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obiectivele educaţionale, pentru a monitoriza 
progresele elevilor și a aprecia succesele? 
Cum procedăm pentru a ne ajuta elevii șă 
asimileze noțiuni noi? 

Ce trebuie să facem pentru a-i ajuta pe elevi 
să exerseze şi să aprofundeze ta 
nou-învăţate? - 

Cum procedăm pentru a ne ajuta elevii să 
emită şi să testeze ipoteze despre noţiunile noi? 
Cum procedăm pentru a creşte implicârea 
elevilor în procesul de învăţare? 

Cum procedăm pentru a stabili sau Ip RIS 
reguli şi proceduri în clasă? 

Cum procedăm pentru a identifica și 
recunoaște respectarea sau nerespectarea 
regulilor și procedurilor din clasă? 

Cum procedăm pentru a stabili și menţine 

o relaţie eficientă cu elevii? 

Cum procedăm pentru a comunica așteptările 
înalte pe care le avem pentru toți elevii noștri? 
Cum procedăm pentru a organiza lecţii eficace 
într-o unitate coerentă? 


Lui Richard Strong, 
cel mai bun profesor pe care îl cunosc 


| Introducere: 
| O întrebare și un răspuns 


Oricât de ciudat le-ar părea acest lucru educatorilor din zilele 
noastre, cândva, într-un trecut nu prea îndepărtat, au existat 
voci care să pună sub semnul întrebării importanţa școlilor şi a 
profesorilor. Un exemplu concret este un raport din 1966, 
intitulat Egalitatea oportunităţilor în educație, cunoscut sub titlul 
de „Raportul Coleman“, după numele senatorului care l-a 
iniţiat. Acest raport (Coleman et al., 1966) se bazează pe un 
studiu făcut pe 640 000 de elevi din clasele a I-a, a Ill-a, a VI-a, 
a IX-a și a XII-a și oferă următoarea concluzie: „Rezultatele 
obţinute impun următoarea observaţie: școlile au prea puţină 
influență asupra performanţelor copiilor, independent de 
contextul familial și social general al elevului“ (p. 235). Această 

: concluzie are implicații deosebit de grave asupra potențialului 
(sau lipsei acestuia) pe care îl pot avea școlile și dascălii în a 
influenţa pozitiv performanţa școlară. În general, aceste rezultate 
au fost interpretate ca o dovadă clară că școlile (şi, prin urmare, 
şi dascălii din aceste școli) nu au o influență semnificativă 
asupra educaţiei elevilor. 
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Studiile efectuate ulterior au demonstrat însă contrariul 
(pentru detalii, vezi Marzano, 2003b). Aceste studii demonstrează 
că o şcoală performantă poate exercita o influență substanţială 
în ceea ce priveşte reușita școlară. În ultima decadă a secolu- 
lui XX, a devenit mult mai clar ce atribute trebuie să aibă o 
şcoală performantă. Alături de elemente precum un curriculum 
clar și un mediu sigur şi ordonat, factorul care s-a dovedit a fi 
componenta cea mai importantă a unei școli performante este 
reprezentat de fiecare profesor în parte care predă la acea școală. 

Numeroase studii au cuantificat influenţa pe care o poate 
avea un dascăl eficient asupra performanței școlare, relativ 
independent de orice alte activităţi care au loc în respectiva 
școală (pentru detalii vezi Haycock, 1998; Marzano, 2003b; Nye, 
Konstantopoulos & Hedges, 2004). Dintre acestea, studiul lui 
Nye, Konstantopoulos & Hedges este cel mai convingător, 
deoarece el implică distribuirea aleatorie a elevilor în clase, 
luându-se în calcul factori precum rezultatele anterioare ale 
elevilor, statutul lor socio-economic, etnia, genul, numărul de 
elevi din clasă și prezenţa la clasă a unui ajutor de profesor. 
Studiul a fost realizat la 79 de școli generale din 42 de inspec- 
torate ale statului Tennessee. 

Pe lângă alte observaţii importante, studiul oferă un răspuns 
semnificativ la întrebarea privind influenţa pe care o poate avea 


un profesor asupra rezultatelor școlare. Nye și colegii săi (2004) 
rezumă astfel concluziile: 


Aceste constatări par să sugereze că diferența înregistrată 
la nivelul progresului şcolar în cazul unei clase cu un profesor 
care are un scor de 25 de puncte centile (nu foarte eficient) faţă 
de o clasă cu un profesor cotat cu un scor de 75 de centile ja 
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nivelul progresului (eficient) este de peste o treime din 
abaterea standard (0,35) la citit şi aproape o jumătate din 
abaterea standard (0,48) la socotit. În mod similar, diferența 
înregistrată la nivelul progresului școlar față de cazul unei 
clase cu un profesor care are un scor de 50 de centile (mediu 
eficient) faţă de unul cu 90 de centile (foarte eficient) este de 
aproximativ o treime din abaterea standard (0,33) la citit şi 
puţin mai mică de o jumătate din abaterea standard (0,46) la 
socotit... Aceste efecte au cu siguranţă o pondere îndeajuns de 
mare pentru a fi semnificative din punctul de vedere al politicii 
educaționale. (p. 253) E 


Figurile 1.1 și 1.2 descriu rezultatele obținute de Nye et al. 

Figura 1.1 indică faptul că elevii care au un profesor cu un 
scor de 75 de centile în ceea ce priveşte competența pedagogică 
au un randament mai mare cu 14 centile la citit și cu 18 centile 
la socotit decât acei elevi care au un profesor cu un scor de 25 de 
puncte centile. Figura 1.2 indică faptul că elevii care au un 
profesor cu un scor de 90 de centile au un randament mai mare 
cu 13 de centile la citit şi cu 18 centile la socotit decât cei care au 
un profesor cu un scor de 50 de centile. Nye et. al constată, și în 
acest caz, că diferențele observate sunt îndeajuns de semnificative 
pentru a implica faptul că se impune o modificare a politicii 
educaționale. Este important să reținem că studiul efectuat de 
Nye a avut drept obiect clasele din ciclul primar. Cu toate 
acestea, date fiind datele statistice de control și coroborarea 
rezultatelor cu cele din alte studii efectuate și la alte niveluri de 
studiu, se poate trage concluzia că răspunsul la întrebarea dacă 
profesorii eficienţi influenţează randamentul școlar a fost dat. 
Iar răspunsul este unul pozitiv! 


EN 
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5 „ Figural.l Studiul lui Nye și al colegilor săi (2004) nu avea drept prin- BB 
rogres școlar crescut la elevii cu un profesor cu un scor de 75 de centile : : i EI E E! Ep 

față de un profesor cu un scor de 25 de centile cipal obiectiv identificarea acelor caracteristici care sunt specifice 
100 E profesorilor eficienţi, așa cum intenționează s-o facă această 
90. carte. Cu toate acestea, aşa cum echipa lui Nye a nuanţat 
80. rezultatele obținute în studiu, se cuvine ca și autorul cărţii de 
| 707 față să facă anumite nuanţări cu privire la recomandările din 
| 60- această carte. A se observa că ea este intitulată Arta şi știința 
| 50- i predării. Cartea prezintă un număr important de studii de cer- 
49 cetare în domeniu. Se poate deduce de aici că părerea mea este 
A 14 puncte 18 puncte că predarea reprezintă o ştiinţă. Este cu siguranţă adevărat că 
204 centile Sia suntem ghidaţi de cercetare când vine vorba despre o predare 
reușită, însă am convingerea că pentru predarea eficientă nu 


Citit Socotit există o formulă științifică (şi mă îndoiesc că va exista vreodată 
- Ba = una). Aceasta nu este o afirmaţie neobișnuită. Mulţi cercetători, 
precum şi cei care încearcă să pună în aplicare rezultatele acestor 
cercetări (categorie în care mă plasez și eu) ar fi probabil de 


Progres școlar crescut la ii ca ia cu scor de 90 de centile acord. Într-un comentariu cu privire la cercetarea efectuată în 

față de un profesor cu ui scor de 50 de centile domeniul educaţional în anii 1970 și 1980, Willms (1992) remarcă: 

100 3 = „Mă îndoiesc că încă două decenii de cercetare ne vor... ajuta să 

90.1 trasăm un model general valabil — un model care să se aplice 

80.- tuturor şcolilor din toate comunitățile, în orice condiţii” (p. 65). 

| 70 7 O părere similară îi este atribuită faimosului statistician George 
so Box, care se pare că a spus că toate modelele matematice sunt 

| 507 false, dar că unele dintre ele sunt utile (de Leeuw, 2004). În fapt, 
ui ] PRIN Box ne atenționează că modelele matematice care formează baza 

ai 13 puncte cenuilă întregii cercetări cantitative sunt doar aproximări ale realității, 

însă că ele ne pot ajuta să înțelegem care este dinamica ce stă la 

baza unei situații specifice. Reynolds şi Teddlie (2000) fac urmă- 


torul comentariu cu privire la acest fenomen: „Uneori, adoptarea 
sii unor idei obținute în urma unei cercetări s-a făcut într-un mod 
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necritic; cum sunt, de pildă, numeroasele încercări de a lua 
rezultatele obţinute într-un anume context și de a le aplica altui 
context, complet diferit, în condiţiile în care în studiile de cer- 
cetare se demonstrează din ce în ce mai frecvent faptul că dife- 
renţele contextuale sunt semnificative” (p. 216). 

Chiar dacă remarcile lui Willms (1992) și ale lui Reynolds și 
Teddlie (2004) abordează problema mai largă a reformării siste- 
mului educaţional, ele se pot cu ușurință aplica și cercetării 
efectuate asupra instruirii la clasă. Indiferent de câte studii de 
cercetare se vor efectua, ele nu vor putea să ofere un model de 
instruire infailibi]. Există prea multe variaţii în ceea ce privește 
situațiile, tipurile de conţinut, categoriile de elevi care se întâl- 
nesc de-a lungul celor 12 ani de şcoală. 

Riehl (2006) oferă o perspectivă interesantă rezultată din 


„contrastul pe care îl detectează între cercetarea educațională şi 


cea medicală. Ea observă că cercetarea din medicină se foloseşte 
de o gamă largă de metodologii, variind de la experimente 
clinice randomizate până la studiile de caz. Însă rezultatele 
acestor studii nu sunt nici pe departe absolute. Riehl explică: 
„Chiar și cea mai clar determinată asociere cauzală din medicină 
(cum este de pildă relaţia dintre fumat și cancerul pulmonar) 
reprezintă în fapt doar o probabilitate“ (p. 26). Riehl face și 
următoarele observaţii: 


Rapoartele făcute de mass-media despre cercetările din 
medicină prezintă imaginea unui instrument eficace, capabil 
să înlăture îndoielile scepticilor prin puterea dovezilor și a 
argumentelor... Însă consultarea repetată a revistelor de spe- 
cialitate lasă o cu totul altă impresie. Revistele medicale 
serioase transmit ideea că cercetarea medicală reprezintă 
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o continuă conversaţie și căutare, punctată ocazional de des- 
coperiri importante care pot și trebuie să modifice practica, dar 
cel mai adesea caracterizată de investigaţii continue. Dacă 
aceste investigații sunt tratate cumulativ, ele pot oferi infor- 
maţii importante acelor practicieni care își formează propriile 
cunoștințe din prisma practicii. (pp. 27-28) 


Medicul practicant trebuie să filtreze o multitudine de studii 
şi de opinii pentru a-și forma o bază de cunoştinţe proprii prin 
intermediul cărora să poată interacţiona cu pacienţii. La fel se 
întâmplă și în cazul practicianului din educație. Cercetarea în 
domeniul educaţiei nu este un instrument infailibil, gata să 
spulbere orice îndoială despre eficacitatea diverselor practici. Ea 
propune doar o direcție generală ce trebuie interpretată indi- 
vidual de către inspectoratele, școlile şi profesorii respectivi, în 
funcţie de circumstanţele unice care îi definesc. 

Pe scurt, cercetarea nu va fi niciodată în stare să identifice 
acele strategii de instruire care funcţionează cu fiecare elev din 
fiecare clasă. Lucrul pe care îl poate face cercetarea este să ne 
indice acele strategii care au o șansă bună (un grad mai ridicat 
de probabilitate) să funcționeze bine cu elevii. Fiecare profesor 
trebuie să hotărască ce strategie să utilizeze cu elevul potrivit la 
locul potrivit. În fapt, o mare parte dintr-o predare reuşită repre- 
zintă o artă, un meşteșug — de unde și titlul cărţii de față, Arta 
și știința predării. 

Tratarea predării ca o ştiinţă pe de o parte şi ca o artă pe de 
altă parte nu reprezintă un concept nou. Într-adevăr, în articolul 
său intitulat „In Pursuit of the Expert Pedagogue“ („În căutarea 
pedagogului expert“), Berliner (1986) conchide că o predare cu 
adevărat reuşită reprezintă un amestec dinamic de expertiză 
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într-o gamă largă de strategii de instruire combinată cu o înțe- 
legere profundă a fiecărui elev care face parte dintr-o clasă, 
precum şi a nevoilor pe care le au aceștia în anumite momente 
din viaţa lor. În fapt, folosind o formulare diferită, Berliner a 
sugerat încă de acum douăzeci de ani această idee, potrivit 
căreia predarea reușită reprezintă în parte artă și în parte ştiinţă. 


Sintetizarea studiilor anterioare 


Această carte reprezintă în mare măsură o sintetizare a 
sugestiilor formulate în diverse studii de cercetare la care am 
contribuit. În mod particular, cartea What Works in Schools (Ce 
funcționează bine în şcoli — Marzano, 2003b) prezintă un cadru 
teoretic pentru o bună înţelegere a caracteristicilor necesare 
unor școli performante și profesorilor eficienți din cadrul acestor 
școli. Sunt formulate trei astfel de caracteristici pentru o predare 
eficientă: 


1. Folosirea unor strategii eficiente de instruire 
2. Folosirea unor strategii eficiente de management al clasei 
3. Folosirea unui proiect curricular eficient 


Cartea Classroom Instruction That Works (Instruire cu temei — 
Marzano, Pickering & Pollock, 2001), precum și manualul care 
o însoţeşte, A Handbook for Classroom Instruction That Works 
(Marzano, Norford, Paynter, Pickering & Gaddy, 2001), tratează 
prima caracteristică generală enumerată. Cartea Classroom Manage- 
ment That Works (Managementul clasei cu temei — Marzano, 2003a), 
precum şi manualul care o însoțește A Handbook for Classroom 
Management That Works (Marzano, Gaddy, Foseid, Foseid & 
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Marzano, 2005), tratează caracteristica predării eficiente. Cea 
de-a treia caracteristică este tratată într-un capitol al cărții What 
Works in Schools (Ce funcționează bine în şcoli — Marzano, 2003b), 
nu într-un text separat. Încă de la început, am încercat să subli- 
niez faptul că aceste trei caracteristici sunt profund interdepen- 
dente şi că o separare a lor nu reprezintă decât o distincţie artificială. 
Așa cum se remarcă în Classroom Instruction That Works: 


Se cuvine să facem un ultim comentariu cu privire la 
limitele pe care educatorii le pot identifica în concluziile acestei 
cărţi. Deși titlul cărţii este legat de instruire în sens general, 
trebuie observat faptul că se pune accent mai ales pe strategiile 
de instruire. De fapt, putem postula că o pedagogie eficientă 
presupune trei domenii înrudite: (1) strategiile de instruire 
utilizate de profesor, (2) tehnicile de management utilizate de 
profesor și (3) curricula şcolară proiectată de profesor. 
(Marzano, Pickering & Pollock, 2001, pp. 9-10) 


Pe scurt, componentele pedagogiei eficiente pot fi simbolizate 


în parte așa cum se vede în Figura 1.3. 


Această carte combină idei privind instruirea la clasă şi 
managementul clasei citate deja, precum și informaţii cuprinse 
în cartea Classroom Assessment and Grading that Work (Metode de 
evaluare şi notare a elevilor — Marzano, 2006). Acest lucru se 
petrece în contextul unui cuprinzător cadru teoretic pentru o 
predare eficientă. Este un cadru teoretic care poate fi oferit drept 
model oricărui inspectorat sau oricărei şcoli. În mod special, eu 
le recomand inspectoratelor și școlilor să își creeze propriile 
modele, folosindu-l pe acesta drept punct de plecare. Mai există 
şi alte modele, pe lângă acesta, pe care l-ar putea consulta 
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p Figura L3 e ai anal | Figura [4 | 
Trei componente pentru o abordare pedagogică eficientă | f Întrebări de proiectare a însteuirii i 
— o imnezaa | 
| Pedagogie eficientă la clasă 1. Cum procedăm pentru a stabili și comunica obiectivele educaționale, pentru 
at, i a monitoriza progresele elevilor și a răsplăti succesele? 
Ş 2. Cum procedăm pentru a ne ajuta elevii să asimileze noțiuni noi? 
3. Cum procedăm pentru a ne ajuta elevii să își exerseze și să aprofundeze înțelegerea 
| : = națiunilor noi? 
Folosirea Folosirea unor Folosirea : > Ă : cd zi aa ș 
unor strategii strategii de unor strategii 4. Cum preceda pentru a ne ajuta elevii să genereze şi să testeze ipoteze despre | 
de instruire management eficiente de | noțiunile noi? | 
eficiente eficiente proiectare 5. Cum procedăm pentru a implica elevii în procesul de învăţare? 
curriculară | 6. Cum procedăm pentru a stabili sau respecta regulile și procedurile din clasă? | 
| 7. Cum procedăm pentru a identifica și recunoaște respectarea sau nerespectarea | 
Ioa ă | regulilor și procedurilor din clasă? 
O 2005 Marzano și asociaţii 8. Cum procedăm pentru a stabili și menţine o relaţie bună cu elevii? 
9. Cum comunicăm așteptările ridicate pe care le avem pentru toți elevii noștri? 
inspectoratele și școlile în acest sens (vezi, de pildă, Good şi 10. Cum procedăm pentru a organiza lecţii eficace, unitare și coerente? 


Brophy, 2003; Mayer, 2003; Stronge, 2002) 

Modelul cuprinzător oferit în această carte este prezentat sub 
forma a 10 întrebări curriculare, enumerate în Figura 1.4. 

Capitolele ce urmează tratează mai pe larg, aceste întrebări. 
Ele reprezintă o secvenţă logică de planificare pentru o pro- 
iectare eficientă a instruirii. Întrebarea 10 este o întrebare de sinteză 
prin aceea că ea le organizează pe primele nouă într-un cadru 
teoretic care să faciliteze conceperea unităţilor de instruire şi 
a lecţiilor din acele unități, 


E 2005 Marzano și asociații 
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CAPITOLUL 1 


Cum procedăm pentru a stabili și 
comunica obiectivele educaţionale, 
pentru a monitoriza progresele 
elevilor și a aprecia succesele? * 


Din câte se pare, o problemă de bază pe care trebuie să o aibă 
în vedere un dascăl este cum să procedeze pentru a stabili şi 
comunica obiectivele educaţionale, pentru a monitoriza pro- 
gresele elevilor şi pentru a răsplăti succesele înregistrate. În fapt, 
această proiectare are trei componente distincte și în același timp 
strâns legate una de alta: (1) stabilirea şi comunicarea obiec- 
tivelor educaționale, (2) monitorizarea progreselor elevilor și 
(3) răsplătirea succeselor înregistrate. Aceste componente sunt 
într-o legătură destul de clară. Stabilirea şi comunicarea obiec- 
tivelor educaționale reprezintă punctul de pornire. În fond, 
pentru o învățare eficientă trebuie trasate obiective clare în ceea 
ce priveşte dobândirea de cunoștințe și deprinderi. Însă simpla 
stabilire și comunicare a acestor obiective educaționale nu sunt 
suficiente pentru a îmbunătăţi performanţele de învăţare. Odată 
ce aceste obiective au fost stabilite, următorul pas firesc este 
monitorizarea progreselor făcute de elevi. Această evaluare nu 
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are loc doar la finele unei unități de învăţare, ci pe tot parcursul 
ei. În cele din urmă, dat fiind că fiecare elev a înregistrat un anu- 
me progres în ceea ce priveşte unul sau mai multe dintre 
obiectivele educaționale, atât profesorul, cât şi elevul trebuie să 
se bucure de succesul repurtat. 


În clasă 


Să începem așadar cu un exemplu precum următorul scenariu 
didactic. DI Hutchins își începe lecţia despre Hiroshima şi 
Nagasaki dându-le elevilor o foaie de hârtie pe care sunt scrise 
trei obiective pentru unitatea de instruire: 


e Obiectivul 1. Elevii trebuie să înţeleagă care au fost prin- 
cipalele evenimente ce au condus la construirea bombei 
atomice, începând cu descoperirea făcută de Einstein 
despre teoria relativităţii şi publicată în 1905 şi sfârşind 
cu construirea celor două bombe, „Băieţelul“ şi „Grasul”“, 
în 1945. 

e Obiectivul 2. Elevii trebuie să înţeleagă principalii factori 
implicaţi în luarea deciziei ca bombele atomice să fie 
utilizate împotriva oraşelor Hiroshima şi Nagasaki. 

e Obiectivul 3. Elevii trebuie să înţeleagă efectele pe care 
le-a avut utilizarea bombelor atomice asupra celui de-al 
Doilea Război Mondial şi asupra poporului japonez. 


La capătul paginii se află un spaţiu în care elevii trebuie să 
completeze care este propriul lor obiectiv în ceea ce priveşte această 
unitate de instruire. Pentru a facilita acest lucru, dl Hutchins 
poartă o scurtă discuţie cu clasa și îşi roagă elevii să identifice 
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ati, 


acele aspecte de conținut pe care aceștia doresc să le aprofundeze. 
Un elev spune: „La finele acestor lecţii doresc să aflu mai multe 
lucruri despre samuraii japonezi”. Dl Hutchins le explică faptul 
că samuraii sunt niște războinici care au trăit cu multe secole 
înaintea celui de-al Doilea Război Mondial, dar că spiritul 
samurailor a continuat cu certitudine să facă parte din atitudinea 
pe care au avut-o japonezii în luptă. Şi apreciază acest obiectiv 
ca fiind unul excelent. 

Pentru fiecare dintre aceste obiective educaționale, dl Hutchins 
a conceput câte o rubrică pentru câte un nivel de înţelegere 
distinct. E] discută fiecare nivel cu elevii și le explică faptul că 
aceste niveluri vor deveni din ce în ce mai clare, pe măsură ce se 
desfășoară lecţia. Pe tot parcursul unităţii de învăţare, dl Hutchins 
evaluează progresele elevilor în ceea ce privește obiectivele 
educaționale, apelând la extemporale, lucrări de control și chiar 
evaluări informale, precum scurte discuţii cu elevii. Fiecare eva- 
luare este realizată în funcţie de rubricile distribuite în prima zi. 

Pe măsură ce se adună informaţiile referitoare la progresele 
elevilor în raport cu obiectivele educaționale, elevii îşi înre- 
gistrează progresele folosind reprezentări grafice. La început, 
unii elevi sunt necăjiţi că scorurile marcate în rubrici sunt destul 
de proaste (de exemplu: 1 și 2). Dar, pe măsură ce se parcurge 
respectiva unitate de instruire, elevii au ocazia să vadă cum li se 
îmbunătăţesc rezultatele. Ei își dau repede seama că, până și cu 
un scor de 0 la un obiectiv de învăţare particular, poți ajunge să 
obţii scorul de 4 în final. 

La finele unităţii de instruire, practic toţi elevii au demonstrat 
că au învăţat, chiar dacă nu toată lumea obţine același rezultat 
final. Progresele înregistrate sunt apreciate în cazul fiecărui elev. 
Pentru fiecare obiectiv de învăţare bifat, di Hutchins îi laudă pe 
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elevii care au progresat cu un punct, pe cei care au progresat cu 
două puncte şi așa mai departe. Practic, fiecare elev din clasă 
pleacă acasă cu sentimentul unei realizări. 


Aspecie teoretice 


Aşa cum demonstrează scenariul conceput de dl Hutchins, 
planificarea propusă include un număr de componente, unul 
dintre ele fiind stabilirea de obiective. Figura 1.1. rezumă consta- 
tările făcute pe baza unui număr de studii de sinteză privind 
stabilirea de obiective. 

Pentru a interpreta aceste rezultate, este important să înţe- 
legem noţiunea de mărime a efectului. Pe scurt, în această carte, 
mărimea efectului este acea noțiune care dă o estimare a scorului 
mediu la care ne putem aștepta de la o clasă în care elevilor li se 
predă după o anumită strategie față de o clasă în care nu se 
utilizează acea strategie. În Figura 1.1. sunt înregistrate rezul- 
tatele a trei studii efectuate în acest sens, fiecăruia dintre aceste 
studii corespunzându-i anumite mărimi ale efectului. Fiecare 
dintre aceste cercetări reprezintă un studiu de sinteză, prin aceea 
că el rezumă rezultatele unui număr de alte studii efectuate în 
acest scop. De pildă, studiul lui Lipsey și Wilson (1993) sinteti- 
zează rezultatele a 204 investigaţii. Dacă mărimea medie a efec- 
tului este 0,55 pentru aceste 204 mărimi ale efectului, acest lucru 
înseamnă că, în cele 204 studii examinate, scorul mediu din 
clasele în care s-a aplicat în mod efectiv stabilirea de obiective 
prezintă abateri standard cu 0,55 mai mari decât scorul mediu 
din clasele unde nu s-a aplicat această strategie. Poate că cel 
mai ușor mod de a interpreta această mărime a efectului este 
acela de a examina ultima coloană din Figura 1.1., în care sunt 
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Figura 1]. 
Rezultatele studiilor privind impactul stabilirii de obiective 


Studiu de Tema de cercetare Numărde | Mărimea :|..Progres 
sinteză mărimi înedie a în 
ale efectului centile 
efectului 


3 
25 


Efectele generale ale 
stabilirii de obiective 


Wisey & 
Okey, 19832 


Lipsey & 
Wilson, 
1993b 


Walberg, 
1999 


Efectele generale ale 
stabilirii de obiective 


Efectele generale ale 
stabilirii de obiective 


a. Sunt date două mărimi ale efectului datorită modului în care au fost raportate aceste 
mărimi. Cititorii pot consulta respectivul studiu pentru mai multe detalii. 

b. Acest studiu include o varietate largă de modalităţi și contexte în care pot fi folosite 
obiectivele. 


raportate creșterile în scor centi]. Pentru mărimea efectului de 
0,55, din studiul lui Lipsey şi Wilson, progresul în centile este de 
21. Acest lucru înseamnă că scorul mediu din clasele în care s-au 
stabilit niște obiective anume este cu 21 de procente mai mare 
decât scorul mediu din acele clase în care nu s-a utilizat strategia 
stabilirii de obiective. (Pentru o discuţie mai detaliată, vezi 
Marzano, Waters și McNulty, 2005.) 

Se impune o ultimă observaţie privind mărimile efectului 
descrise în această carte. Ele reprezintă niște valori medii. Din 
204 mărimi ale efectului, unele sunt mult mai mari decât media 
de 0,55, iar altele sunt mult mai mici. De fapt, unele dintre ele 
sunt sub zero, ceea ce indică faptul că acele clase unde nu s-au 
stabilit niște obiective concrete au fost întrecute de acele clase 
unde această strategie a fost aplicată. Aceste rezultate sunt unele 
obişnuite în ceea ce priveşte studiile de cercetare efectuate 
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asupra strategiilor de predare. Valorile înregistrate în Figura 1.1. 
indică faptul că stabilirea de obiective are tendinţa generală de 
a îmbunătăţi performanţele de învățare. Cu toate acestea, este 
bine să nu uităm că această strategie a stabilirii de obiective, la 
fel ca în cazul oricărei alte strategii menţionate în această carte, 
trebuie aplicată corespunzător şi la momentul potrivit pentru a 
avea efecte pozitive în procesul de învăţare. 

Scenariul didactic al dlui Hutchins ilustrează faptul că feed- 
backul este strâns legat de strategia stabilirii obiectivelor. Figu- 
ra 1.2. descrie constatările înregistrate de studiile de sinteză 
efectuate în ceea ce privește feedbackul. 

Trebuie observat faptul că mărimile efectului descrise în 
Figura 1.2 tind să fie puţin mai mari decât acelea raportate în 
Figura 1.1. Acest lucru are sens din punct de vedere intuitiv. 
Stabilirea de obiective concrete reprezintă un punct de plecare 
numai în cazul acestui gen de proiect. Obiectivele clare stabilesc 
o ţintă iniţială. Feedbackul le oferă elevilor informaţii privind 
progresele pe care le înregistrează în atingerea acelei ținte. 
Folosirea conjugată a stabilirii obiectivelor și a feedbackului are, 

probabil, un efect mult mai puternic decât utilizarea în parte a 
fiecăreia dintre aceste strategii. În fapt, fără o stabilire a unor 
obiective clare, ar fi dificil să se obțină un feedback eficient. 

Evaluarea formativă reprezintă o altă linie de cercetare din 
cadrul cercetării efectuate asupra feedbackului. Profesorii fac 
evaluări formative în timp ce elevii acumulează informaţii noi 
sau își formează noi deprinderi. Prin contrast, profesorii fac 
evaluări finale la sfârşitul experienţelor de învăţare, ca de pildă 
la încheierea semestrului sau a anului Şcolar. 

Importante studii care sintetizează rezultatele cercetării în 
acest domeniu indică faptul că evaluarea formativă este probabil 
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M Figura 1.2. 
Rezultatele studiilor privind feedbackul i 
i Număr Mărimea |. Progres 
Studiu de Tema de cercetare ja ali ai 
luca mărimi efectului | centile 
ale 
efectului 
43 
Bloom, 1976 Efecte generale ale | 
feedbackului 
E! 7 
Lysakowsky 8 Efecte generale ale 39 115 3 
Walberg, 198! feedbackului 
Lysakowsky & Efecte generale ale 
Walberg, 1982 feedbackului 
Halter, Child & Efecte generale ale 
| Walberg, 1988 feedbackului 


| Tennenbaum & 
Goldring, 1989 


Bangert-Drowns, 
Kulik, Kulik & 
Morgan, 1991 


Kumar, 1991 


Efecte generale ale 
feedbackului 


Efecte generale ale 
feedbackului 


Efecte generale ale 
feedbackului 


Walberg, 1999 Efecte generale ale 


feedbackului 


Haas, 2005 Efecte generale ale 


feedbackului 


a. Citat în Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987. N 
b. Feedbackul a fost înglobat strategiilor metacognitive generale. 
c. Variabila dependentă era nivelul de implicare. 


una dintre armele cele mai eficace din arsenalul profesorului. 
A se vedea, de exemplu, articolul lui Black & W illiam (1998), see 
tatul unei sinteze a mai mult de 250 de studii, în care opaceu 
unei evaluări formative reuşite este descris în felul următor: 
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Studiile de cercetare discutate aici demonstrează faptul că 
evaluarea formativă are un rol important în procesul de învă- 
țare. Progresele înregistrate la nivel de achiziţii par a fi conside- 
rabile și, așa cum se menționează anterior, sunt unele dintre 
cele mai mari raportate vreodată în ceea ce privește intervențiile 
educaţionale. Pentru a ilustra cât de mari sunt aceste progrese, 
dacă o mărime a efectului de 0,7 ar putea fi realizată la scară 
națională, acest lucru ar fi echivalent cu ridicarea procentului 
performanţelor la socotit al unor țări „medii“, precum Anglia, 
Noua Zeelandă sau Statele Unite, în rândul „primelor cinci“, 
după ţări din zona Pacificului, precum Singapore, Coreea, 
Japonia și Hong Kong. (p. 61) 


O importantă descoperire realizată de studiile din domeniul 
evaluării formative este aceea că frecvenţa evaluărilor se leagă 
strâns de performanțele şcolare. Acest lucru se demonstrează în 
metaanaliza făcută de Bangert-Drowns, Kulik şi Kulik (1991). 
Figura 1.3. descrie analiza rezultatelor a 29 de studii efectuate 
asupra frecvenței evaluărilor. 

Pentru a interpreta Yigura 1.3, să presupunem că examinăm 
procesul de învățare al unui elev care urmează un curs întins pe 
15 săptămâni. (Pentru o discuţie privind modul în care a fost 
construită această figură, vezi Marzano, 2006, Nota tehnică 2.2). 
Figura 1.3. descrie progresul înregistrat în procesul de învăţare 
la care ne-am putea aştepta în cazul unui număr diferit de 
evaluări formative efectuate în decursul celor 15 săptămâni. 
Dacă sunt făcute cinci evaluări, progresul performanței școlare 
este estimat la 20 de centile. Dacă se fac 25 de evaluări, procentul 
de creștere estimat este de 28,5 de centile şi așa mai departe. 
Acelaşi fenomen este descris şi în Fuchs & Fuchs (1986) în 
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Figura 1.3. i 
Progresul școlar asociat cu numărul de evaluări făcute în decurs de 15 săptămâni 


Număr de evaluări Mărimea efectului Progres în ceatile 


Notă: Mărimile efectului provin din datele raportate de Bangert-Drowns, Kulik & Kulik, 1991. 


analiza făcută asupra a 21 de studii controlate. Ei au arătat că 
două evaluări pe săptămână au ca rezultat o mărime a efectului 
de 0,85 sau a unui procent de creștere în centile de 30 de puncte. 

Un al treilea element de bază al discuţiei despre proiectarea 
didactică este domeniul de cercetare asupra încurajării efortului 
școlar și recunoașterii achiziţiilor. Încurajarea efortului presu- 
pune ca elevii să vadă că există o legătură directă între EfOEIMEAIE 
sporite depuse şi succesul dobândit. În timp, cercetările au 
demonstrat că această idee atrăgătoare din punct de vedere 
intuitiv este justă, așa cum se arată în Figura 1.4. 

Printre altele, încurajarea efortului şcolar înseamnă că elevii 
percep o relaţie directă între munca depusă și eiabig apele 
asimilate. Este evident că evaluările formative nu pot decât ajuta 
această dinamică prin aceea că elevii pot observa progresele pe 
care le înregistrează în timp în procesul de învățare. 
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Figura LA. ] 
Rezultatele studiilor de cercetare efectuate asupra încurajării efortului şcolar 


Studiu de sinteză Terna de cercetare Număr Mărimea. Progres. 
de medie a în 
mărimi efectului centile 
ale 


efectului 


Stipek & Weisz, 
1981 


Schunk & Cox, 1986 


Încurajarea efortului= 


Încurajarea efortului 


Kumar, 1991 


Hattie, Biggs & 
Purdie, 1996 


Încurajarea efortului 


Încurajarea efortului 


a. Aceste studii s-au ocupat și de sentimentul controlului la elevi. 

b. Variabila dependentă a fost implicarea. 

c. Sunt enumerate mai multe mărimi ale efectului datorită modului în care sunt descrise 
aceste mărimi. Cititorii sunt rugaţi să consulte acel studiu pentru mai multe detalii. 


Recunoaşterea achiziţiilor (aprecierea pozitivă a rezultate- 
lor), atât de necesară procesului de învățare, este o chestiune 
întru câtva controversată — cel puţin într-o primă instanţă. 
Figura 1.5. descrie rezultatele oferite de două studii de sinteză 
efectuate asupra efectelor pe care le poate avea aprecierea pozi- 
tivă asupra reușitei școlare. Rezultatele descrise de Wilkinson 
(1981) nu sunt dintre cele mai convingătoare, căci aprecierea 
pozitivă nu pare să aibă cine știe ce efect asupra performanţelor 
elevilor. Procentul de creștere de 6 puncte centile demonstrat de 
aceste studii nu este unul atât de mare. Pe de altă parte, rezul- 
tatele descrise de Bloom (1976) merită considerate mai atent; 
un procent de creștere de 21 de centile este un procent mare. 
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Figura 1.5. 
Rezultatele studiilor efectuate asupra aprecierii pozitive 


Studiu de Tema de cercetare Număr de Mărimea Progres în 
sinteză mărimi ale medie a centile 
efectului efectului 


Bloom, Efectele generale ale 


1976 aprecierii pozitive 
Wilkinson, Efectele generale ale 
1988 aprecierii pozitive 


a. Descris în Fraser et al, 1987. 


Un motiv plauzibil pentru această discrepanţă este acela că 
aceste două studii au fost foarte generale prin natura lor, prin 
aceea că aprecierea a fost definită într-o varietate mare de 
moduri în cadrul studiilor. 

Alte studii de sinteză — în particular cercetarea privind 
efectul recompenselor asupra motivaţiei intrinseci — sunt mai 
bine centrate la nivel de analiză. Figura 1.6 rezumă constatările 
pe care le-au făcut două astfel de studii importante în legătură 
cu acest subiect. 

Printre altele, ambele studii din Figura 1.6 examinează 
impactul a ceea ce este cunoscut sub numele de recompensă 
extrinsecă asupra motivaţiei intrinseci. Ambele concepte sunt 
destul de neclare, căci permit variaţii în modul în care sunt 
definite. (Pentru o discuţie detaliată, vezi Cameron & Pierce, 
1994). Însă, dacă ne rezumăm la un prim nivel de analiză, 
recompensa extrinsecă este considerată a fi un soi de apreciere 
simbolică sau răsplată pentru succesul școlar. Motivația 
intrinsecă se definește în mod necesar prin contrast cu motivaţia 
extrinsecă, Așa cum arată Cameron & Pierce (1994): 
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Comportamentele motivate intrinsec sunt acelea pentru 
care nu există o altă recompensă în afară de activitatea însăși 
(Deci, 1971). Comportamentele motivate extrinsec, pe de altă 
parte, se referă la acele comportamente în care poate fi ușor 
identificată o variabilă externă de control [precum recompensa]. 
(p. 364) 


Figura 1.6 
Rezultatele de cercetare efectuate asupra recompensei 


Studiu Instrumente folosite Număr de Mărimea Progres 
de sinteză pentru evaluarea mărimi ale medie a în centile 
motivației intrinseci efectului efectului 


Cameron & 
Pierce, 1994 


Comportament bazat 
pe liberă alegere 


57 
2 
l9)i 
84 


Deci, 
Koestner & 
Ryan, 2001 


Comportament bazat 1 
pe liberă alegere 


Interes/atitudine La |] 


Mărimile medii ale efectului din Figura 1.6 variază nere- 
gulat — două mărimi ale efectului sunt sub zero, iar două 
mărimi ale efectului sunt peste zero. Cu toate acestea, cele două 
mărimi ale efectului de sub zero sunt pentru acele studii care au 
folosit comportamentul bazat pe libera alegere ca măsură a 
motivaţiei intrinseci. În mod tipic, aceste studii examinează dacă 
elevii (adică participanţii la experiment) tind să ducă la bun 
sfârșit acea sarcină pentru care primesc o recompensă chiar și 
atunci când nu li se cere să facă acest lucru. În ambele studii de 
sinteză, efectul recompensei extrinseci asupra comportamentului 
bazat pe liberă alegere a fost unul negativ. În opoziţie cu această 
situaţie, sunt raportate efecte pozitive (chiar dacă mici pentru 
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studiul efectuat de Deci, Koestner & Ryan, 2001) atunci când 
măsura motivaţiei intrinseci este dată de interesul manifestat de 
elevi. În mod tipic, interesul manifestat de elevi este evaluat 
printr-o formă sau alta de autoevaluare. 

Constatările contradictorii privind interesul manifestat de 
elevi versus comportamentul bazat pe liberă alegere nu oferă 
nicio direcţie clară, însă demonstrează natura profund echivocă 
a cercetărilor efectuate pe recompensă și motivaţie intrinsecă. Se 
poate totuși oferi un posibil răspuns în acest sens, dacă exa- 
minăm mai atent distincţia trasată între comportamentul din 
timpul liber și interes, așa cum este ea prezentată în Figura 1.7. 

Acest studiu indică faptul că, atunci când sunt folosite 
recompensele verbale (de pildă, comentarii pozitive legate de 
realizările elevilor, laude adresate în faţa clasei elevului care a 
acumulat cunoștințe), rezultatele sunt pozitive atunci când 
motivaţia intrinsecă este măsurată prin interes/atitudine sau 
prin comportamentul bazat pe liberă alegere. Chiar şi aceste 
rezultate trebuie interpretate cu prudenţă. Desigur, factori 
precum vârsta elevilor şi contextul în care sunt oferite 
recompensele (fie ele verbale sau de alt gen) pot influenţa efectul 
pe care acestea le pot avea asupra elevilor. Cu toate acestea, 
putem spune că, atunci când sunt folosite în mod corect, 
recompensele verbale și, foarte probabil, recompensele palpabile 
pot influenţa pozitiv reușita școlară. Deci Ryan și Koesner (2001) 
fac următoarele observaţii: 


Așa cum au sugerat întotdeauna cercetarea și teoria, există 
moduri de a utiliza până şi acele recompense palpabile care nu 
riscă să aibă efecte negative și care, în anumite circumstanţe, 
pot, dimpotrivă, să aibă un efect pozitiv asupra motivaţiei 
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intrinseci. Cu toate acestea, utilizarea recompenselor ca stra- 
tegie motivațională este în mod clar o mutare riscantă, aşa că 
ne vom continua pledoaria pentru descoperirea acelor practici 
educaționale care să le suscite interesul elevilor și care să 
susțină dezvoltarea autoreglării lor. Credem că este nedrept 
față de integritatea profesorilor şi a elevilor să susţinem că 
educatorii se concentrează pe utilizarea recompenselor pentru 
a controla comportamentul mai degrabă decât pentru a aborda 
probleme mai profunde, precum: a) de ce mulți elevi nu se 
arată interesaţi de școală, b) cum pot fi promovate motivația 
intrinsecă și autoreglarea în rândul acestor elevi. (p. 50) 


Figura 1.7 
Influenţa recompenselor abstracte faţă de cele palpabile 


Măsuri utilizate pentru 
evaluarea motivației 
intrinseci 


Studiu de 
sinteză 


Număr de 
mărimi ale 
efectului 


Mărimea 
medie a 
efectului 


Progres în 
centile 


Cameron Verbale pentru interes/ 
& Pierce, atitudine 
1994 


Verbale pentru timp liber 


Palpabile pentru interes/ 37 
atitudine 


Palpabile pentru timp 
liber 


Deci, Verbale pentru interes/ 
Koestner atitudine 

R 
za) au Verbale pentru timp liber 


Palpabile pentru interes/ 
atitudine 


Palpabile pentru timp 
liber 
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Pașii de urmat 


Pasul numărul 1. Trebuie făcută o distincţie între 
obiectivele de învățare și activitățile sau temele din 
procesul de învăţare 


Chiar dacă termenul obiectiv de învățare este unul des 
întrebuințat de specialiști, se pare că există anumite probleme 
legate de natura sa exactă. De pildă, să luăm în considerare lista 
de mai jos, care exemplifică obiectivele pe care le putem citi în 
cărţile despre proiectarea lecţiilor: A 
e Elevii vor completa corect exerciţiile de la sfârşitul capi- 

tolului 3. 

e Elevii vor concepe o metaforă care să reprezinte piramida 
alimentelor. 

e Elevii vor fi capabili să determine acordul dintre subiect 
şi predicat într-o varietate de propoziţii simple sau 
dezvoltate. 

e Elevii vor înţelege trăsăturile definitorii ale fabulelor, 
basmelor şi poveştilor. 

e Elevii vor analiza relaţia dintre viteza curentului de aer şi 
forţa de ascensiune a unei aripi de avion. 


O parte dintre aceste enunţuri — primul, al doilea și ulti- 
mul — implică activităţi, nu obiective. Așa cum o sugerează și 
numele lor, activităţile sunt ceea ce fac elevii. Așa cum se va 
vedea în întrebările de proiectare a instruirii ce definesc capi- 
tolele 2, 3 şi 4, activităţile sunt o parte critică a unei predări reușite. 
Ele constituie mijloacele prin care sunt realizate scopurile sau 
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obiectivele educaţionale. Cu toate acestea, ele nu reprezintă 
obiective propriu-zise. 

Un obiectiv de învăţare este un enunţ care spune ce vor ști 
sau ce vor fi capabili să facă elevii. De pildă, Figura 1.8 enumeră 
astfel de obiective privind orele de fizică, gramatică, literatură, 
matematică și științe sociale, care diferă de activităţile aferente. 

Obiectivele de învăţare prezente în Figura 1.8 au un format 
distinct care pune accent pe cunoştinţele pe care se presupune 
că le vor acumula elevii. Profesorii furnizează activităţile 
aferente obiectivelor pentru a-i ajuta pe elevi să atingă aceste 
obiective. Voi explica în capitolul 2 cum unele activități sunt 
concepute pentru a [i se introduce elevilor noțiuni noi, iar în 
capitolul 3 voi arăta cum unele activităţi sunt concepute pentru 
a-i ajuta pe elevi să exerseze și să aprofundeze înțelegerea 
noţiunilor noi, urmând ca în capitolul 4 să vorbesc despre cum 
sunt concepute unele activități pentru a-i ajuta pe elevi să 
genereze şi să testeze ipoteze legate de noțiunile noi. 

Foarte probabil, profesorii vor folosi activităţile prezentate în 
Figura 1.8 la rubricile Gramatică și literatură, Fizică pentru a 
introduce noţiuni noi. Activităţile de la Matematică vor fi proba- 
bil folosite pentru exersare. Activităţile de la Științe sociale vor 
fi întrebuințate probabil pentru generarea şi testarea de ipoteze. 


În general, recomand ca obiectivele să fie enunțate într-un 
format de genul: 


Elevii vor fi capabili să 
sau 


Elevii vor înţelege 
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Figura 1.8 
Obiective și activități didactice 


Subiect Obiective de învățare Activități 


Elevii vor înțelege că: 
* Soarele este corpul ce! mai 
mare din sistemul solar. 
* Luna și Pământul se rotesc în 
jurul axelor lor. 
e Luna este satelitul 
Pământului, iar Pământul este 
satelitul Soarelui. 


Elevii vor privi un 
documentar despre 
relația dintre Pământ 
și Lună și locul pe 
care îl ocupă aceste 
corpuri în sistemul 
sotar. 


Elevii vor observa 
profesorul silabisind 
și apoi pronunțând 

legat un cuvânt. 


Gramatică și literatură | Elevii vor fi capabili să: 
* silabisească și să pronunţe 
legat cuvinte care nu se află 
scrise pe tablă, dar care le sunt 


cunoscute. 


i să: 
de gradul. 


Matematică Elevii vor fi capabi 


* rezolve ecuații 


Elevii vor fi capabili 
să rezolve 10 ecuații 
în grupuri de studiu. 


Științe sociale Elevii vor descrie 
cum ar putea fi viața 
în Statele Unite dacă 
s-ar baza pe troc, 

și nu pe un sistem 
monetar. 


Elevii vor înțelege: 
= trăsăturile definitorii ale 
sistemului de schimb de 

produse (troc). 


Aceste formate reprezintă tipuri distincte de cunoaștere și au 
fost sugerate de cei care au conceput taxonomiile de învăţare 
(Anderson et al., 2001; Marzano & Kendall, 2007). Motivul 
pentru aceste două tipuri de format este. acela că noţiunea de 
cunoaștere se organizează în două categorii majore: cunoașterea 
declarativă și cea procedurală. Capitolul 4 tratează mai detaliat 
aceste două tipuri de cunoaștere. Pe scurt, cunoașterea declara- 
tivă este informațională ca natură. Cunoaşterea procedurală 


Arta şi ştiinţa predării a Cum procedăm pentru a stabili și comunica... 


38 


presupune strategii, deprinderi şi procese. În Figura 1.8, obiec- 
tivele didactice pentru Fizică şi Ştiinţe sociale sunt declarative și 
informaţionale prin natura lor. Prin urmare, se utilizează 
formatul „elevii vor înțelege....“. Matematica și Gramatica sunt 
procedurale, orientate spre o strategie. Prin urmare se va utiliza 
formatul „elevii vor fi capabili să...“. Ocazional, un obiectiv de 
învăţare presupune o cantitate substanţială de cunoaștere 
declarativă și procedurală. În astfel de cazuri, următorul format 
poate fi util: 

Elevii vor înţelege și vor fi capabili să . 

Spre exemplu, următorul obiectiv de învăţare destinat clasei 
a III-a, la matematică, include atât cunoaștere de tip declarativ, 
cât şi de tip procedural: „Elevii vor înțelege trăsăturile definitorii 
ale numerelor întregi, zecimalelor şi fracţiilor cu numitori 
comuni şi vor fi în stare să realizeze conversia între formele echi- 
valente și să reprezinte factorii și multiplii numerelor întregi 
până la 100.“ 


Pasul numărul 2. Trebuie concepute o rubrică și o scală 
de măsurare pentru fiecare obiectiv 


Odată ce au fost stabilite obiectivele pedagogice, următorul 
pas este să le enunțăm în cadrul unei rubrici. Există mai multe 
variante de rubrici. Cea prezentată aici este explicată pe larg în 
cartea Classroom Assessment and Grading That Work (Metode 
eficiente de evaluare şi notare a elevilor — Marzano, 2006) şi este 
bazată pe studii de cercetare care îi confirmă utilitatea (vezi 
Flicek, 2005a, 2005b, Marzano, 2002). Conform argumentelor 
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prezentate în această carte (Marzano, 2006), prefer să utilizez 
ermenul de scală în contrast cu termenul rubrică. Figura 1.9 
prezintă ceea ce eu numesc scală simplificată. i 


Figura 1.9 
Scată simplificată 


Scor 4,9: În plus de scorul 3,0, avem deducţii profunde și aplicaţii care depășesc 
noţiunile predate. 


Scor 3,0: Nu există erori sau omisiuni mari privind informaţiile și/sau procesele 
(simple sau complexe) care au fost predate în mod explicit. 


Scor 2,0): Nu există erori sau omisiuni privind detaliile și procesele mai simple, însă 
sunt erori și omisiuni majore privind ideile și procesele mai complexe. ȘI 


Scor 1,0: Cu ajutor, avem o înțelegere parțială a unora dintre detaliile și procesele 
mai simple și a unora dintre ideile și procesele mai complexe. 


Scor 0,0: Chiar și ajutat, elevul nu demonstrează înțelegere sau deprinderi. 


02004 Marzano și asociaţii. Toate drepturile rezervate. 


Scala simplificată conţine numai valori de puncte întregi — 
4,0, 30, 2,0, LO și 0,0 — în contrast cu o scală mai detaliată care 
conține şi jumătăţi de puncte — 3,5, 2,5, 1,5 şi 0,5. Deși scala 
simplificată este în general mai precisă decât scala completă, am 
descoperit că e un punct bun de plecare pentru acei profesori 
care nu sunt obișnuiți să folosească scale de acest tip. În plus, în 
unele situaţii, punctajele cu zecimale sunt dificil de interpretat, 
nu sunt concludente. 

Pentru a demonstra cum se poate utiliza scala prezentată în 
Figura 1.9, să presupunem că un profesor de igienă dorește să 
facă o evaluare privind subiectul obezității. Cea mai joasă 
valoare este 0,0, reprezentând lipsa cunoașterii subiectului — 
chiar şi ajutat, elevul nu face dovada înţelegerii. Un punctaj de 1,0 
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indică faptul că — dacă i se oferă ajutor — elevul poate 
demonstra înțelegerea parțială a detaliilor și proceselor mai 
simple, precum și ideilor și proceselor mai complexe privind 
obezitatea. Un scor de 2,0 presupiine că elevul demonstrează în 
mod independent înțelegere și deprinderi legate de detaliile și 
procesele mai simple, însă nu şi de ideile și procesele mai 
complexe privind obezitatea. De pildă, elevul cunoaşte definiția 
generală a obezității şi unele din cazurile mai evidente. Un 
punctaj de 3,0 indică faptul că elevul demonstrează înțelegere 
față de conţinutul mai simplu, dar și față de cel mai complex, 
care a fost predat în clasă. De pildă, elevul înţelege relaţia dintre 
obezitate și şansele de a dezvolta afecţiuni cardiace la maturitate. 
În plus, elevul înţelege factorii de risc pentru obezitatea la 
adulţi, chiar dacă nu s-a înregistrat obezitate în copilărie. În fine, 
un punctaj de 4,0 indică faptul că elevul demonstrează capacitate 
pentru deducţii și aplicaţii care depășesc noțiunile predate în clasă. 
De pildă, elevul este capabil să identifice riscul pe care îl poate 
avea dacă devine obez şi ce acţiuni personale trebuie să între- 
prindă pentru a evita obezitatea, chiar dacă acele acţiuni nu au 
fost discutate în mod specific în clasă. 

Scala simplificată este atrăgătoare din punct de vedere intui- 
tiv și ușor de utilizat. Cu toate acestea, conform teoriei evaluării, 
cu cât mai multe unităţi are o scală, cu atât mai precisă va fi 
măsurătoarea (Embretson & Reise, 2000). De pildă, să presu- 
punem că un profesor a utilizat o scală cu doar două valori — 
admis și respins — pentru un extemporal. Să presupunem și că, 
peniru a trece testul, elevii trebuie să rezolve corect 60% din 
întrebări. În acest scenariu didactic, elevul care a răspuns corect 
la toate întrebările va primi același rezultat (admis) ca acela care 
a rezolvat doar 60% din întrebări. De asemenea, elevul care nu 
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a răspuns corect la niciuna dintre întrebări va primi același 
rezultat (respins) ca cel care a răspuns corect la 59% din întrebări. 
în general, cu cât sunt mai multe valori pe scala respectivă, cu atât 
mai precisă va fi acea scală. Figura 1.10 prezintă scala completă. 

Scala din Figura 1.10 are jumătăţi de unități, spre deosebire 
de cea din Figura 1.9. Jumătăţile de puncte sunt dispuse pe 
partea dreaptă pentru a semnifica faptul că ele descriu reacția 
elevilor ca fiind intermediară faţă de valorile întregi, permiţând 
astfel o evaluare mult mai precisă. Jumătăţile de puncte permit 
acordarea unor credite pentru rezolvarea întrebărilor. Pentru a 
oferi un exemplu ilustrativ, un scor de 3,0 indică faptul că elevul 
a răspuns corect la toate întrebările şi activităţile care implică 
detalii și procese mai simple, precum și la acele întrebări și acti- 
vităţi care presupun idei şi procese mai complexe. Un punctaj 
de 2,0 indică faptul că elevul a răspuns la toate întrebările și 
activităţile care implică detalii şi procese mai simple, însă nu 
a reușit să rezolve toate întrebările și activităţile care implică 
detalii şi procese mai complexe. Cu toate acestea, ce punctaj ar 
trebui acordat dacă un elev a rezolvat corect toate întrebările și 
activităţile care implică detalii și procese mai simple plus anu- 
mite întrebări și activităţi care implică detalii şi procese mai 
complexe sau căruia i s-au acordat nişte credite pentru acestea? 
Folosind scala simplificată, un profesor ar trebui să acorde 
punctajul 2,0. Dacă ar folosi însă scara completă, profesorul ar 
acorda 2,5, cea de-a doua opţiune permițând mult mai multă 
precizie în evaluare. . 

Prin urmare, scala completă reprezintă o extensie logică a 
scării simplificate. Profesorii le pot utiliza alternativ. Când un 
anumit tip de evaluare permite acordarea unui credit parţial, 
profesorul poate folosi scala completă. Când însă tipul de evaluare 
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Figura 1.10 
L Scala completă 


Scor 4,0: În plus față de scorul 3,0, avem deducţii profunde și aplicaţii care depășesc 
noțiunile predate. i 


Scor 35: în plus față de scorul 3,0, se constată un succes parțial la deducţiile și 
aplicațiile care depășesc noțiunile predate. i 


Scor 3,0: Nu există erori sau omisiuni mari privind informațiile și/sau procesele 
L (simple sau complexe) care au fost predate în mod explicit. 


Scor 2,5: Nu există erori sau omisiuni mari privind detaliile și procesele mai 
simple precum și cunoștințele parţiale legate de ideile și procesele mai 


complexe. 


” Scor 2,0: Nu există erori sau omisiuni privind detaliile și procesele mai simple, însă 
| sunt erori și omisiuni majore privind ideile și procesele mai complexe. 


Scor 15: O înțelegere parţială a detaliilor și proceselor mai simple, însă sunt erori 
ȘI omisiuni majore privind ideile și procesele mai complexe. 


Scor 1.0: Cu ajutor, avem o înțelegere parțială a unora dintre detaliile și procesele 
mai simple și a unora dintre ideile și procesele mai complexe. 


Scor 0.5: Cu ajutor, avem o înțelegere parțială a unora dintre detaliile și procesele 
mai simple, dar nu și a ideilor și proceselor mai complexe. 


Scor 0.0: Chiar și ajutat, elevul nu demonstrează înţelegere sau deprinderi. 


O 2004 Marzano și asociaţii. Toate drepturile sunt rezervate. 


nu permite acordarea unui credit parţial, se va folosi scala sim- 
plificată. 

Scalele generice prezentate în Figurile 1.9 şi 1.10 sunt ușor 
transferabile în scale pentru obiective specifice. Pentru a oferi un 
exemplu, să ne uităm la Figura 1.11, care prezintă o scală pentru 
obiectivul de învăţare la matematică, menţionat deja pentru 
clasa a III-a. 

Scala din Figura 1.11 este aproape identică cu forma generică 
a scalei complete din Figura 1.10, cu excepția faptului că valorile 
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Figura 1! 
Scala pentru matematică, clasa a [l-a 


Scor 4,0 În plus față de scorul 3,0, avem deducţii profunde și aplicații care 
depășesc noțiunile predate. 

Scor 3,5 În plus față de scorul 3,0, se constată un succes parţial la deducţiile și 
aplicaţiile care depășesc noțiunile predate. 

Scor 3.0 Elevul demonstrează cunoștințe de matematică deoarece: 


- ordonează și compară numere întregi (milioane), zecimale (rniimi) 
și fracţii cu numitori comuni 
- transformă în forme echivalente fracțiile, zecimalele și numerele 
întregi 
- găsește și reprezintă divizorii și multiplii numerelor întregi până la 100 
Elevul nu face erori grave. 


m 


Scor 2,5 Elevul nu face greșeli majore. Nu există erori sau omisiuni.mtari 
privind detaliile și procesele mai simple și există cunoștințe parţiale 


referitoare la ideile și procesele mai complexe. 


Elevul nu face erori sau omisiuni majore privind detaliile și procesele 
mai simple: i 
- terminologia de bază, de exemplu: 

- milioane 

- mii 

* numitor comun 

- divizor 

- multiplu 
- soluţii de bază, de exemplu: 

- 5,15 este mai mare decât 5,005 

- 34 este același lucru cu 0,75 

- 4 este divizorul lui 12 
Cu toate acestea, elevul face erori și omisiuni majore în ceea ce 
privește ideile și procesele mai complexe menţionate la scorul 3,0. 


Scor 1,5 O înţelegere parţială a detaliilor și proceselor mai simple, însă sunt 


erori și omisiuni majore privind ideiie și procesele mai complexe. 


Scor 1,0 Cu ajutor, o înţelegere parţială a unora dintre detaliile și procesele mai 
simple și a unora dintre ideile și procesele mai complexe. 


Scor 0,5 Cu ajutor, o înţelegere parţială a unora dintre detaliile și procesele mai 
| simple, dar nu și a ideilor și proceselor mai complexe. 


Scor 0,9 


] Chiar și ajutat, nu demonstrează înțelegere sau deprinderi. 


Sursă: Adaptat din Marzano & Haystead, 2008. 
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44 scorurilor 3,0 și 2,0 identifică elemente specifice. Deşi este de 
asemenea posibil să fie completate elemente specifice pentru 
valoarea punctajului 4,0, am observat că mulți directori-de şcoală 
doresc să lase această opțiune deschisă pentru profesorul de la 
clasă. Pentru o discuţie mai detaliată, se poate consulta Marzano, 
2006. Când obiectivele au fost formulate într-un format de scală, 
ca în Figura 1.11, profesorul și elevii au o direcţie clară în ceea ce 
privește țelurile din procesul de învăţare, precum și o descriere 
a nivelurilor de înțelegere și performanţă pentru aceste ţinte. 


Pasul numărul 3. Elevii trebuie să-și identifice 
propriile obiective 


Un mod de a spori implicarea și interesul elevilor pentru 
materia unei unități didactice este acela de a identifica ceva ce îi 
interesează, dincolo de obiectivele de învățare deja stabilite de 
protesor. În cadrul unei unități didactice despre habitaturi, 
un anumit elev poate decide că doreşte să afle mai multe despre 
un anumit animal — de pildă despre şoimii pe care îi vede 
uneori zburând pe câmpul din faţa ferestrei sale. Chiar dacă e 
posibil ca aplicaţiile personale să nu le fie atât de evidente 
elevilor la început, un pic de îndrumare poate fi extrem de utilă 
în a le demonstra elevilor că pot trasa o relaţie între propriile 
interese și conţinutul discutat la clasă. Spre exemplu, un profesor 
mi-a povestit la un moment dat ce obiectiv personal a identificat 
un elev în cadrul unei unităţi didactice despre polinoame. Elevul 
dorea să știe ce tipuri de polinoame erau folosite în evaluarea 
mijlocaşilor ofensivi din fotbalul american. În urma consultării 
internetului, elevul a identificat și a putut explica trei formule 
întrebuințate în cotarea acestor lideri de joc: 
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Formula de cotare a mijlocașilor ofensivi din liga naţională 45 
de fotbal american 


a = (((Comp/Înc) x 100) — 30) /20 

b = ((TDÂnc) x 100) /5 

c= (9,5 — ((nt/Înc) x 100)) / 4 

d = (yarzi / Înc) — 3) /4 

a, b, c şi d nu pot fi mai mari decât 2,375 sau mai mici de 0. 
Cota mijlocașului ofensiv = (a + b + c + d) / 0,06 


Formula de cotare a mijlocașilor ofensivi din liga naţională 
de fotbal american de sală 

a = (((Comp/Înc x 100) — 30) /20 

b = ((ID/Înc) x 100) / (20/3) 

c = (9,5 — ((Int/Înc) x 100)) /4 

d = ((yarzi / Înc) — 3) /4 

a, b, c și d nu pot fi mai mari decât 2,375 sau mai mici de 0. 
Cota mijlocașului ofensiv = (a + b + c+ d) /0,06 


Formula de cotare a mijlocașilor ofensivi din liga naţională 
universală de fotbal american 

a= (Comp/Înc) x 100 

b = ((TD/nc) x 100 

c= (Înt/Înc) x 100 

Cota mijlocașului ofensiv = a + (3,3 x b) — (2xc)+(8,4x d) 


Legendă: Comp = pase interceptate (complete), Înc = pase 


neinterceptate (încercate), TD = touchdownuri reușite, 
Int = interceptări, Yarzi = yarzi ofensivi 
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Odată ce elevii şi-au identificat obiectivele personale, ei și le 
vor scrie într-un format similar celui folosit de profesor: 


La finele acestei unităţi de învăţare voi înţelege mai bine 


sau 


La finele acestei unităţi de învăţare voi fi capabil să 


Elevii pot folosi şi o versiune simplificată a scalei pentru a-și 
monitoriza progresele: 


Am progresat mai mult decât mă aşteptam. 

Mi-am îndeplinit obiectivul. 

N-am realizat tot ce îmi doream, dar am învăţat multe. 
M-am străduit, dar n-am învăţat prea multe. 

Nu mi-am dat silința să îmi îndeplinesc obiectivul. 


PPP 


Pasul numărul 4. Elevii trebuie evaluaţi printr-o abordare 
de tip formativ 


Așa cum am descris în secţiunea dedicată aspectelor 
teoretice, evaluarea de tip formativ nu este numai un instrument 
de măsură eficient, ci şi unul didactic foarte important, deoarece 
el le permite elevilor să își urmărească propriile progrese. 
Aşa cum am explicat, evaluările formative sunt utilizate atunci 
când elevii învaţă noțiuni noi. În cadrul unei unităţi didactice, 
evaluările formative se folosesc de la început până la sfârşit, 
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Scala discutată la Pasul numărul 2 este special concepută pentru 
evaluarea formativă deoarece fiecare punctaj de pe scală descrie 
progresele specifice înregistrate pentru atingerea obiectivului 
de învățare. Adică, un scor de 4,0 indică faptul că elevul a depășit 
simplele informaţii și deprinderi predate de profesor. Un punc- 
taj de 3,0 indică faptul că elevul a asimilat cunoștințele 
considerate necesare de profesor. Un scor de 2,0 indică faptul 
că elevul înţelege sau poate aplica informaţiile şi deprinderile 
simple legate de obiectivul de învăţare, însă nu și informațiile 
și procesele mai complexe. Un punctaj de 1,0 indică faptul că 
elevul nu este capabil de unul singur să facă dovada înțelegerii 
sau a dobândirii unor deprinderi legate de obiectivul de 
învățare, dar că este totuși capabil dacă este ajutat. În cele din 
urmă, un punctaj de 0,0 indică faptul că, deşi este ajutat, elevul 
nu poate face dovada înțelegerii sau a dobândirii unor 
deprinderi legate de obiectivul de învăţare. 

Pentru a concepe o evaluare formativă pentru un anumit 
obiectiv de învăţare, profesorul trebuie să se asigure că evaluarea 
conţine teme și activităţi care se aplică nivelurilor 2,0, 3,0 şi 4,0. 
De pildă, să mai aruncăm o privire asupra scalei din Figura 1.11, 
privind progresele înregistrate la matematică. Pentru a concepe 
o evaluare la această materie, profesorul trebuie să se asigure că 
are planificate teme şi activităţi care corespund valorilor 4,0, 3,0 
și 2,0. El trebuie să includă în test anumite întrebări și activităţi 
care îi solicită pe elevi să aranjeze în ordine şi să compare 
numere întregi cu milioanele, zecimalele până la miimi și cu 
fracțiile cu numitori comuni. El trebuie să includă întrebări şi 
activităţi care să îi solicite pe elevi să transforme în formele lor 
echivalente fracțiile, zecimalele şi numerele întregi. De ase- 
menea, el trebuie să includă şi anumite întrebări și activităţi 
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care să îi solicite pe elevi să reprezinte divizori şi multipli ai 
numerelor întregi până la 100. Rezolvarea corectă a acestor 
activităţi va indica un scor de 3,0. Pentru a determina dacă elevii 
ar trebui să primească un punctaj de 2,0, profesorul va include 
activităţi care verifică aspecte mai simple ale obiectivului de 
învăţare. El poate evalua cunoaşterea termenilor de bază, pre- 
cum milioane, miimi, numitor comun, divizor şi multiplu. În cele din 
urmă, pentru a determina dacă elevul merită un punctaj de 4,0, 
el va include și întrebări și activităţi care depăşesc lucrurile 
discutate în clasă. De pildă, el poate include întrebări și activități 
care îi cer elevului să transforme numerele compuse, care nu au 
fost discutate în clasă. 

Acordarea punctajelor în cadrul unor evaluări care se bazează 
pe scala simplă sau completă este o problemă de examinare a 
genurilor de răspuns date de fiecare elev. (Pentru o discuţie 
detaliată, a se consulta Marzano; 2006). La începutul unității de 
învăţare, șansele sunt ca elevii să primească scoruri mici în 
cadrul acestor evaluări. Cu toate acestea, la finele unității didac- 
tice, elevii ar trebui să fi înregistrat punctaje crescute. Acesta este 
principiul pe care se bazează evaluarea formativă — examinarea 
creșterii treptate a cunoștințelor legate de anumite obiective 
educaţionale din cadrul unei unități didactice. 


Pasul numărul 5. Elevii trebuie să își reprezinte grafic 
progresele legate de fiecare obiectiv de învățare 


Pentru că evaluarea formativă este concepută cu scopul de a 
analiza creşterile înregistrate de elevi în timp, o activitate foarte 
utilă este aceea de a ruga elevii să își traseze propriile progrese 
legate de fiecare dintre obiectivele de învăţare. În acest scop, 
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profesorul îi va furniza fiecărui elev un grafic necompletat cu 
fiecare obiectiv, așa cum este ilustrat în Figura 1.12. 

Graficul din Figura 1.12 a fost deja completat. Prima rubrică 
reprezintă o evaluare dată de profesor pe 5 octombrie. Elevul a 
primit un scor de 1,5 la această evaluare. Cea de-a doua rubrică 


Figura 1.12 
Grafic cu progresele elevului 


Cum sa îmi monitorizez progresele 
Nume: Î.H. 
Obiectiv de învățare: probabilitatea | 
Scorul de la începutul unității didactice: 1,5. Obiectivul meu este să depășesc punctajul | 
de 3 până la 30 noiembrie 
Ce anume intenționez pentru a îmbunătăți punctajul: Să muncesc câte 15 minute de trei 
ori pe săptămână 


Fi 


Tema evaluată: Probabilitatea 


a. 5 octombrie f. 26 noiembrie 


| b. 12 octombrie g. 


c. 20 octombrie h. 


d. 30 octombrie Llă 


e. 12 noiembrie i: 


Sursă: Republicat din Marzano, 2006, p. 90. 
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reprezintă evaluarea din 12 octombrie. Elevul a primit 2,0 puncte 
la această evaluare; şi așa mai departe. Faptul că fiecare elev își 
monitorizează propriile punctaje privind obiectivele de învăţare 
în acest mod îi oferă acestuia și un reper vizual al progreselor 
sale. Acest lucru permite şi inițierea unor discuţii fructuoase 
privind fiecare obiectiv în parte. De asemenea, într-un sistem de 
monitorizare de acest fel, elevul și profesorul sunt mult mai 
capabili să comunice cu părinții în legătură cu progresele înre- 
gistrate de elev în diverse domenii de cunoașteri și deprinderi. 
În fine, a se observa că graficul are spaţii în care elevii pot să își 
identifice progresele pe care doresc să le facă și lucrurile pe care 
sunt dispuși să le facă pentru a înregistra aceste progrese. 


Pasul numărul 6. Progresul trebuie recunoscut și apreciat -- 


Unul dintre aspectele cele mai importante ale evaluării 
formative este acela că ea le permite elevilor să vadă ce progrese 
fac în timp, aşa cum se arată în Figura 1.12. Într-un sistem 
precum cel de faţă, teoretic fiecare elev are şanse de reușită, în 
sensul că fiecare elev își va spori cunoștințele legate de un 
anume obiectiv de învăţare. E posibil ca un elev să fi pornit de 
la punctajul de 2,0 în ceea ce priveşte un anumit obiectiv de 
învăţare şi apoi să își fi îmbunătăţit punctajul până la 3,5; e 
posibil ca un alt elev să fi pornit de la 1,0 şi să-şi fi îmbunătățit 
punctajul până la 2,5 — asta înseamnă că amândoi au învăţat 
ceva. Acumularea de cunoştinţe, prin urmare, este moneda de 
schimb a reușitei elevului în cadrul unui sistem bazat pe eva- 
luare formativă. Concentrarea pe acumularea de cunoștințe 
oferă, de asemenea, un mod legitim de a recunoaște și aprecia — 
în contrast cu a recompensa — reuşita. Să ne reamintim discuţia 


1OBERT]. MARZANO 


din secţiunea teoretică cu privire la recompense și motivație 
intrinsecă. Câtă vreme recompensele palpabile nu sunt corisi- 
derate foarte indicate, recompensele verbale sunt întru câtva 
acceptate. Lăsând la o parte constatările studiilor de specialitate, 
până și recunoașterea verbală, dacă este folosită pentru a con- 
trola comportamentul elevilor, este o strategie îndoielnică. Acest 
pas recomandă ca fiecărui elev să i se recunoască și aprecieze 
acumularea de cunoştinţe. Un astfel de comportament pare mult 
mai direct aliniat opiniilor lui Deci, Ryan & Koestner (2001), care 
recomandă aprecierea elevilor într-un mod care să promoveze 
autoreglarea. - Ă 
Pentru a ilustra acest lucru, să analizăm graficul propus în 
Figura 1.13, care poate fi elaborat pentru fiecare elev în parte. 
Această figură indică faptul că elevul a câștigat 2 puncte la 
obiectivul de învăţare numărul 1, 1,5 puncte la obiectivul 
numărul 2 şi 2,5 puncte la obiectivul numărul 3. După ce a fost 


Figura 1.13 


Graficul acumulărilor de cunoștințe la nivei individuai 
4 Ea ae Er 
e x A0 i MERENI ERIE sui - 
e PR AND N PI me ter NES EI re n e ceai Ceata Ei —— 
2.5 | | 
zi i 
1.5 
| E 3 
| 05 - 


Obiectiv de Obiectiv de Obiectiv de 


învăţare | învăţare 2 


învățare 3 


5 
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recunoscut faptul că s-a realizat o acumulare de cunoștințe, acest 
lucru poate fi legitim apreciat. De pildă, profesorii pot organiza 
mici sărbătoriri verbale, în cadru neoficial, rugându-i pe toţi 
elevii care au câştigat 0,5 puncte la un anumit obiectiv de 
învățare să se ridice în picioare și să fie aplaudaţi de colegii lor, 
apoi rugându-i pe elevii care au câștigat 1 punct să procedeze la 
fel şi aşa mai departe. Astfel de demonstraţii pot să aibă loc în 
cazul fiecărui obiectiv de învăţare și la finele fiecărei unități 
didactice sau ale fiecărui semestru. În contextul recunoașterii și 
aprecierii, profesorii vor putea să îi includă cu ușurință şi pe acei 
elevi care au obținut punctaje mari (adică punctaje de 3,0 sau 
mai mari) la obiectivele de învăţare. 


Rezumat 


Atunci când se opresc asupra primei întrebări de proiectare 
instrucțională — Cum procedăm pentru a stabili şi comunica 
obiectivele educaţionale pentru a monitoriza progresele elevilor 
și a aprecia succesele? — profesorii trebuie să urmărească trei 
elemente de bază. În primul rând, stabilirea și comunicarea 
obiectivelor de învăţare presupun o trasare a unei distincţii 
între obiectivele educaţionale şi activitățile didactice, apoi 
scrierea obiectivelor într-un format potrivit. În al doilea rând, 
monitorizarea progreselor elevilor presupune utilizarea eva- 
luărilor formative şi a unei scale special concepute pentru 
evaluările formative. În al treilea rând, aprecierea reuşitei elevi- 
lor presupune aprecierea şi celebrarea acumulărilor de cunoştinţe. 
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CAPITOLUL 2 


Cum procedăm pentru a ne ajuta 
elevii să asimileze noțiuni noi? 


Pe parcursul unei unități didactice bine structurate, profesorii 
introduc periodic noţiuni noi. Uneori, acest lucru este realizat 
sub forma unor răspunsuri la întrebări, discuţii individuale cu 
elevii, discuţii cu grupuri mici de elevi, precum și alte tipuri de 
interacțiune spontană. Alteori, introducerea de noţiuni noi este 
planificată ca parte a proiectului general al unităţii de învăţare. 
De pildă, profesorul poate să planifice ca elevii să facă una sau 
mai multe din următoarele activități: să citească o secțiune din 
manual, să audieze un curs, să observe o demonstraţie, să 
participe la o demonstraţie sau să vizioneze un film. Mă refer la 
aceste activități planificate pentru introducerea de noțiuni noi ca 
la niște „inputuri determinante pentru învățare” (critical-input 
experiences). Dacă elevii înţeleg conţinutul prezentat în aceste 
inputuri determinante pentru învăţare, ei au făcut deja primii 
pași către îndeplinirea obiectivelor de învăţare. Pentru a 
impulsiona buna înţelegere a conţinutului de către elevi, 
inerentă acestor experienţe, profesorii trebuie să faciliteze 
procesarea activă a conţinutului de către elevi. 
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În clasă 


Să ne întoarcem la scenariul didactic descris în capitolul 
anterior. Unul dintre primele lucruri pe care îl cere di Hutchins 
elevilor săi este să urmărească un documentar despre Hiroshima 
şi Nagasaki. Înainte să le pună acest documentar, el îi întreabă 
pe elevi dacă au văzut vreodată vreun film sau au citit ceva 
despre aceste două orașe din Japonia și ce soartă au avut acestea 
la sfârșitul celui de-al Doilea Război Mondial. El subliniază 
faptul că nu se aşteaptă ca elevii să știe amănunte, ci se întreabă 
dacă nu cumva vreunul dintre elevi ştie ceva despre ce s-a întâm- 
plat atunci. Pe măsură ce elevii oferă răspunsuri, di Hutchins le 
rezumă succint, trecându-le pe tablă. Apoi îi organizează pe 
elevi în grupuri de câte trei. Fiecare membru al grupului 
primește o literă — A, B sau C. DI Hutchins le spune elevilor să 
își noteze ideile în caiete pe măsură ce privesc documentarul, 
însă îi atenționează să nu ia notițe din prima. E le spune: 


Priviţi documentarul şi încercați să înțelegeți ce se prezintă 
în el. ÎL vom viziona pe bucăţi sau pe fragmente mai mari, de 
patru minute, și veţi avea timp să discutaţi câte un pic despre 
fiecare episod, pe măsură ce parcurgem documentarul. Veţi 
avea timp să luaţi mai târziu notițe, după ce aţi înţeles mai 
bine informația. 


După ce elevii au vizionat primul fragment de patru minute, 
dl Hutchins opreşte filmul și îl roagă pe elevul A din fiecare 
grup să rezume ce își aminteşte din acest episod. Ceilalţi doi 
elevi din grup sunt invitaţi să completeze rezumatul elevului A. 
DI Hutchins mai întreabă şi dacă există întrebări legate de 
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episodul vizionat. El răspunde la întrebări în câteva cuvinte și 
apoi le acordă elevilor câteva momente pentru a-și consemna 
ideile în caiete. Din nou, îi atenționează să nu cheltuiască prea 
multă energie cu aceste notițe, deoarece vor avea îndeajuns de 
mult timp să ia notițe mai târziu. Apoi dă drumul filmului 
pentru încă un episod de patru minute și repetă procedura, de 
astă-dată cu elevul B. Această rutină se repetă, până când toţi cei 
trei elevi au avut șansa să rezume conţinutul unui episod. 

Apoi dl Hutchins le pune elevilor niște întrebări de deducție, 
care presupun legături ce depășesc informaţiile prezentate în 
documentar. După ce a pus aceste întrebări, dl Hutehins le 
acordă elevilor timp să rezume ce au învăţat. EI le explică ele- 
vilor că acum este momentul potrivit să ia niște notițe mai 
detaliate în caiete. Cere apoi fiecărui grup de elevi să reprezinte 
grafic ce anume au aflat. Grupurile sunt invitate să le arate 
celorlalți reprezentările grafice și să rezume informaţia în faţa 
clasei. În cele din urmă, fiecare elev este rugat să răspundă la 
următoarea întrebare: Cât de bine ați apreciat la începutul lecţiei 
evenimentele de la Hiroshima și Nagasaki? Aceste răspunsuri 
sunt apoi notate în caiete. 


Aspecte teoretice 


De-a lungul anilor au existat numeroase dezbateri privind 
nevoia elevilor de a procesa informaţiile noi în moduri care 
au sens pentru ei, personal. Bazându-se pe etichete precum 
„consiructivism” și „cercetări neuronale“, cărțile de specialitate 
au dezbătut nevoia elevilor de procesare activă (Berman, 2001; 
Brandt, 1998; Brooks & Brooks, 1999, 2001; Caine & Caine, 1991, 
1997; Jensen, 2005; Sousa, 2001; Sylwester & Margulies, 1998; 
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Wolfe, 2001). Aceste studii au oferit informații noi și interesante 
despre natura procesului de învăţare. Generalizarea de bază a 
fost aceea că elevii trebuie să fie activ angajaţi în procesarea 
informației și că procesul de predare și învăţare presupune o 
interacţiune între profesor, elevi şi informaţia predată. Specialiști 
precum Cobb, Yackel și Wood (1992) descriu acest proces în 
felul următor: „Procesul de predare-învăţare este interactiv prin 
natura sa și presupune negocierea implicită şi explicită a ... 
semnificaţiilor“ (p. 5). Cu toate acestea, construirea cunoașterii 
sau negocierea semnificaţiilor nu se face în izolare. Într-adevăr, 
un număr impresionant de psihologi cognitiviști susțin poziţia 
potrivit căreia profesorii trebuie să ofere îndrumare în ceea ce 
priveşte aspectele importante ale noţiunilor noi, dar şi să faci- 
liteze procesarea acestora de către elevi (Anderson, Reder & 
Simon, 1995; Bruer, 1993, 1997). Prin urmare, este nevoie de o 
abordare cuprinzătoare, care să le permită elevilor să își constru- 
iască semnificaţiile în timp ce interacționează cu conţinutul, 
profesorul și cu alţi elevi. Din fericire, teoria poate oferi îndru- 
mare privind componentele unei astfel de abordări. 


Înputuri determinante pentru învățare 


Un aspect al abordării cuprinzătoare este identificarea rolului 
profesorului în cadrul inputurilor determinante pentru învă- 
țare — acele experienţe care le introduc elevilor noţiuni noi 
importante. Lucrările lui Nuthall şi ale colegilor săi (Nuthall, 
1999; Nuthali & Alton-Lee, 1995) sunt extrem de relevante în 
acest sens. Nuthall a studiat procesul de învăţare la elevii din 
şcoala primară care au fost expuși la aceleași experiențe de 
învăţare la materii precum fizică şi ştiinţe sociale și a analizat 
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nivelul de înţelegere și durata acestei înțelegeri. Deși toți elevii 
au avut parte de experienţe asemănătoare, ei și-au amintit 
lucruri diferite, demonstrând niveluri de înțelegere diferite pentru 
acele lucruri pe care şi le aminteau cu toţii. Aceste diferențe au 
fost motivate de variaţia tipurilor de activităţi opţionale pe care 
le selectau elevii și de nivelurile diferite de implicare în expe- 
riențele de învăţare importante. O concluzie care se poate trage 
din studiile lui Nuthall este aceea că experienţele de învăţare 
care sunt decisive pentru înţelegerea de noțiuni noi trebuie 
identificate şi foarte bine reliefate de profesori. Acest lucru este 
confirmat și de studii efectuate pe înţelegerea materialelor scrise 
(Kintsch, 1974, 1979; van Dijk, 1977, 1980; van Dijk & Kintsch, 
1983). Informaţia poate fi organizată în multe moduri diferite. 
Dacă un anumit mod este mai eficace şi mai util în ceea ce pri- 
vește capacitatea elevilor de înțelegere a noțiunilor, atunci este 
cazul să se pună accent pe îndrumarea elevilor în ceea ce pri- 
veşte aspectele esențiale ale informaţiilor oferite. 

Este interesant să menţionăm că Nuthall (Nuthall, 1999; 
Nuthall & Alton-Lee, 1995) a descoperit că tipuri diferite de 
inputuri determinante pentru învăţare au efecte diferite asupra 
elevilor. Aceste informaţii sunt prezentate în Figura 2.1, care 
indică faptul că instruirea de tip vizual, instruirea de tip dra- 
matic, precum şi cea de tip verbal au cu toatele darul de a 
impulsiona procesul de învăţare atunci când sunt făcute cum 
trebuie. Frapant însă este faptul că instruirea de tip vizual şi 
dramatic are un rezultat mult mai bun decât cea de tip verbal în 
ceea ce priveşte procentajul de informaţii amintite de elevi la un 
an după încheierea unităţii didactice. Ca să folosim o explicație 
mai pe înţeles, instruirea vizuală presupune ajutarea elevilor să 
genereze imagini mentale pentru informaţia care a fost predată. 
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Nuthall explică și faptul că povestirile presupun atât tehnici de 
instruire vizuale, cât şi de dramatizare. Iată ce scrie Nutha]l 
(1999) în legătură cu utilizarea povestirilor în predare: 


Studiile noastre sugerează că povestirile oferă o structură 


eficace pentru organizarea şi stocarea în memorie a noțiunilor 
predate în programă... Povestirile conţin adesea o varietate 
bogată de informaţie suplimentară și fac legătura cu expe- 
rienţele personale, fiind în același timp integrate și susținute 
de o structură familiară. (p. 337) 


Figura 2.1 
uri de experiențe de învățare prezentate în studiul lui Nuthall 


Procentul de informații amintite după 
un an de la încheierea unității didactice 


Efectele diverselor tip 
Tip de experiență 


Instruire vizuală 


Instruire dramatică 


Instruire verbală 


Sursă; Date preluate din Nuthall, 1999; Nuthail & Alton-Lee, 1995. 


Familiarizarea 


O a doua caracteristică a unei abordări cuprinzătoare privind 
modul în care interacționează elevii cu noțiunile noi este aceea 
că elevii sunt implicaţi într-o formă sau alta de familiarizare 
înaintea prezentării efective a noţiunilor noi. Familiarizarea se 
referă la orice activitate care le dă elevilor ocazia să se gândească 
la noțiunile pe care urmează să le primească în cadrul unui 
input determinant pentru învăţare. Aceste activități par să 
fie foarte utile mai ales pentru acei elevi care nu au o cultură 
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Figura 2.2 
Rezultatele studiilor privind organizatorii cognitivi şi ancorele 


Tema cercetată Progres 
în 


centile 


Studiu de sinteză 


Efecte generale ale 
organizatorilor cognitivi 


Luiten, Ames & 
Ackerson, 1980 


Lott, 19832 Efecte generale ale 
organizatorilor cognitivi 0,77 28 
Stone, 1983 Organizatori cognitivi 


expozitivi 


Organizatori cognitivi 
narativi 


Organizatori cognitivi 
ilustrați și sub formă 
scrisă 


Hattie, 1992 Efecte generale ale 


organizatorilor cognitivi 


Walberg, 19992 Efecte generale ale 


organizatorilor cognitivi 


Ancore 


Bloom, 1976 
Wise &r Okey, 1983 


Ancore 


Crisrnore, 1985 Ancore 23 
Ross, 1998b Ancore 16 
Guzzetti, Snyder, Ancore 


Glass & Gamas, 
1993 | 


a, Sunt înregistrate două mărimi ale efectului datorită modului în care sunt raportate mărimile 
efectului. Cititorii sunt invitați să consulte studiile respective pentru mai multe detalii. 
b. Mărime a efectului calculată în baza datelor raportate de Ross, 1988. 
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generală suficientă pentru acel subiect (Mayer, 1979; West & 
Fensham, 1976). Mayer (2003) explică faptul că organizatorii 
cognitivi de nivel înalt reprezintă o tehnică de familiarizare 
foarte bine fundamentată științific. Ausubel (1968) este, se pare, 
prima lucrare care oferă o bază pentru astfel de tehnici. 

Strâns legate de tehnica organizatorilor cognitivi de nivel 
înalt este utilizarea „ancorelor“. Cu ajutorul acestora, profesorii 
creează legături directe între noțiunile noi și noţiunile mai vechi, 
deja predate. Așa cum se demonstrează în pașii prezentaţi în 
acest capitol, aceste ancore pot fi utilizate ca o formă de schemă 
de organizare. Figura 2.2 raportează rezultatele unui număr de 
studii de sinteză privind organizatorii cognitivi de nivel înalt 
şi ancorelor. 

Mayer (2003) trece în revistă cele câteva tipuri de organizatori 
cognitivi existenţi și extinde conceptul dincolo de lista prezentată 
în Figura 2.2. Se adaugă și faptul că organizatorii cognitivi nu 
au doar rolul de a impulsiona înțelegerea, ci și de a ajuta transfe- 
rul cunoștințelor. 


Principiul pașilor mici 


Odată ce elevii s-au familiarizat cu conţinutul, se poate trece 
la inputurile determinante pentru învăţare. Deosebit de 
important pentru reușita unei astfel de inputuri decisive este 
măsura în care profesorul poate.diviza materia în unităţi de 
conținut mai mici (Linden et al., 2003). Rosenshine (2002) se 
referă la această practică ca la „principiul pașilor mici“. Discu- 
tând rezultatele mai multor studii de specialitate, el face urmă- 
toarele observaţii: 
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Ori de câte ori profesorii cu rezultate bune predau un con- 
ținut nou, ei îl divizau în „pași mici”. Adică, nu prezentau 
decât câte un segment mic din materialul nou... Importanţa 
predării în pași mici se corelează cu descoperirile făcute în 
cadrul psihologiei cognitive privind limitele memoriei noastre 
de lucru. Memoria de lucru, locul în care procesăm informația, 
este mică. Nu poate gestiona mai mult de câteva unităţi de 
informaţie în același timp — prea multă informaţie blochează 
memoria activă. (2002, p. 7) 


Deși folosesc o terminologie diferită, Good & Brophy (2003), 
precum și Mayer (2003) întăresc importanța organizării 
experiențelor decisive de învăţare în segmente digerabile pentru 
elevi. Este important să recunoaștem că profesorul este, foarte 
probabil, singurul care poate decide natura și mărimea acestor 
segmente, deoarece el își cunoaște cel mai bine elevii și capaci- 
tatea lor de înțelegere a conţinutului în cadrul acestei experienţe 
decisive de învățare. Este de asemenea important să recunoaștem 
că divizarea experienţelor decisive de învăţare în segmente mai 
mici este folositoare indiferent dacă aceste experienţe implică 
audierea unei lecţii, citirea unui text, observarea unei demon- 
straţii, vizionarea unui film și aşa mai departe. 


Procesarea activă prin utilizarea unor macrostrategii 


Segmentele mici de conținut trebuie să fie procesate activ de 
către elevi. Acest lucru necesită utilizarea unui set de strategii 
educaționale de interacţiune. De fapt, nu e suficientă o singură 
astfel de strategie pentru a satisface cerințele procesării active a 
conţinutului în timpul unui înput determinant pentru învăţare. 
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Mai degrabă, trebuie aplicate aşa-numitele macrostrategii. Pre- 
darea-învățarea reciprocă (Palincsar & Brown, 1984) este, de 
pildă, o astfel de macrostrategie. Această strategie este explicată 
în acest capitol, în Pasul numărul 4. Pe scurt, ea este o metodă 
care integrează strategiile mai specifice de rezumare, întrebare, 
clarificare și previziune. Elevii folosesc această metodă în grupuri 
și funcţionează ca șefi de grup prin rotaţie. Studiile de cercetare 
efectuate asupra predării-învăţării reciproce anunţă rezultate 
foarte bune. De pildă, într-o trecere în revistă a cercetărilor 
asupra predării-învățării reciproce, Rosenshine & Meister (1994) 
au descoperit o mărime a efectului de 0,88 când nivelul de înţe- 
legere a fost măsurat cu instrumente proiectate de experimenta- 
tor. Acest lucru s-a reflectat în creșterea cu 31 de centile a reușitei 
școlare. Într-un alt studiu, Rosenshine, Meister & Chapman 
(1996) au descoperit că elementul răspunzător pentru generarea 
de întrebări din cadrul predării-învățării reciproce este deosebit 
de important la rândul său. Mărimea globală a efectului măsu- 
rată cu instrumente de educare adaptate de experimentator 
a fost de 0,86, lucru reflectat în creşterea cu 31 de centile. 

Deşi întrebuințează o terminologie diferită, Barley şi colegii 
săi (2002) identifică mai multe macrostrategii deosebit de utile 
pentru elevii în situaţie de risc școlar. Se menţionează în studiu 
că aceste strategii „sunt special concepute pentru a spori capa- 
citatea elevilor (1) de a revizui cumulativ informaţia citită, (2) de 
a segmenta informația, (3) de a rezuma paragrafe și subiecte, 
(4) de a explica ideile principale în cât mai puține cuvinte şi 
(5) de a prezice şi verifica rezultatul“ (2002, p. 84). Pe scurt, există 
un număr de tehnici care pot fi clasificate drept macrostrategii, 
conform definiţiei prezentate aici. (Pentru mai multe exemple de 
macrostrategii, consultaţi Good & Brophy, 2003; Mayer, 2003). 
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De regulă, macrostrategiile presupun componente specifice care 
trebuie utilizate chiar și izolat, se arată în literatura de speciali- 
tate. Cel puţin cinci strategii specifice reprezintă componente de 
bază ale unei macrostrategii reușite: (1) rezumarea și luarea de 
notițe, (2) reprezentările nonlingvistice, (3) întrebările, (4) reflec- 
ţia şi (5) reflectarea prin cooperare. 


Rezumarea și luarea de notițe 


Rezumarea presupune ca elevii să sintetizeze într-un mod 
personal informația căpătată în cadrul unui input determinant 
pentru învățare (Kintsch, 1979; van Dijk, 1980). Anderson și Hidi 
(Anderson & Hidi, 1988/1989; Hidi & Anderson 1987) au scris 
sinteze detaliate privind studiile de cercetare și teoretice despre 
rezumare. Luarea de notițe se leagă direct de rezumare, prin 
aceea că ea presupune că elevii traduc informaţiile dobândite în 
cadrul inputului decisiv într-o formulă prescurtată proprie. 
Figura 2.3 prezintă câteva rezultate ale cercetării efectuate pe 
rezumare şi luare de notițe. 


Reprezentările nonlingvistice 


Atât rezumarea, cât și luarea de notițe sunt metode lingvistice 
de sintetizare a informaţiei, în sensul în care ambele se folosesc 
de limbă. Informaţia poate fi însă adunată şi în formă non- 
lingvistică, sub formă de imagini. Paivio (Paivio, 1969, 1971, 
1990; Sadoski & Paivio, 2001) explică în detaliu dinamica acestui 
tip de procesare. Aspectul lingvistic al procesării este cel mai Ușor 
de observat în capacitatea cuiva de a vorbi despre ce a citit, ce a 
auzit sau a trăit. Aspectul nonlingvistic al procesării informaţiei 


Bes ei metiman matii = Pena mona dee 
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Figura 2.3 
Rezultatele cercetărilor asupra strategiilor de rezumare și luare de notițe 


Studiu de'sinteză Temă cercetată Număr Mărimea | Progres 
ș de mediea” în 
ii mărimi efectului centile 
ale 
- efectului 


Pflaum, Walberg, 
Karegianes & 
Rasher, 19802 


Crismore, 1985 Strategii de rezumare 
= 
Raphael & Strategii de rezumare | 


Kirschner, 1985 
Strategii de rezumate 15 


Hattie, Biggs & 


Purdie, 1996 
Strategii de rezumare 


Strategii de rezumare 


Bangert-Drowns, 
Hurley & 
Wilkinson, 2004: (ştiinţe) 
7 
(științe 
sociale) 


Ganske, 1981 
Henk & Stahl, 19852 


Luare de notițe 


Luare de notițe 


Marzano, Gnadt & 
Jesse, 1990 


Luare de notițe 


a. Sunt enumerate două mărimi ale efectului datorită modului în care sunt descrise aceste 
mărimi. Cititorii sunt rugaţi să consulte aceste studii pentru mai multe detalii. 

b. Studiul s-a axat pe rezumarea și descrierea conținutului în formă scrisă la mai multe 
materii. 


este cel mai uşor de observat sub forma unor imagini mentale 
asociate cu experienţele trăite. De pildă, un elev care a studiat și 
care înțelege trăsăturile definitorii ale celulei va deține o imagine 
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mentală asociată cu această informaţie. Activităţile care îi ajută 
pe elevi să proceseze nonlingvistic informaţia inciud crearea unor 
reprezentări grafice (Alvermann & Boothby, 1986; Armbruster, 
Anderson & Meyer, 1992; Darch, Carnine & Kameenui, 1986; 
Griffin, Simmons & Kameenui, 1992; Horton, Lovitt & Bergerud, 
1990; McLaughlin, 1991; Robinson & Keiwra, 1996), confecţio- 
narea unor machete (Corkill, 1992; Welch, 1997), generarea unor 
imagini mentale (Muehlherr & Siermann, 1996; Willoughby, 
Desmarias, Wood, Sims & Kalra, 1997), desenarea de imagini și 
pictografia (Mcklin, 1997; Newton, 1995; Pruitt, 1993) şi reali- 
zarea unor reprezentări chinestezice ale conținutului (Awybusson, 
Foswill, Barr & Perkovic, 1997; Druyan, 1997). 

Şi în acest caz există un număr mare de studii de specialitate 
care susţin eficacitatea procesării informației prin metode 
nonlingvistice. Figura 2.4 descrie o parte din aceste studii. 

Un aspect al procesării nonlingvistice frecvent trecut cu 
vederea este existența unor strategii de memorare care se folo- 
sesc de reprezentările nonlingvistice. De regulă, aceste strategii 
intră în categoria generală a mnemotehnicilor. Mayer (2003) 
descrie strategiile mnemotehnice după cum urmează: 


Strategiile mnemotehnice sunt acele tehnici care îi ajută pe 
elevi să memoreze fapte. Memorarea presupune capacitatea de 
amintire și utilizare a materialului memorat fără un efort 
mental conştient... Strategiile mnemotehnice presupun acti- 
vităţi verificate în timp care îl ajută pe elev să își aducă aminte 
materialul. (pp. 364-365) 


Este important să recunoaștem că, atunci când sunt utilizate 
în mod eficient, strategiile mnemotehnice nu sunt cu nimic mai 
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Figura 2.4 
Rezultatele cercetărilor asupra reprezentărilor nonlingvistice 


Studiu de 
sinteză 


Temă cercetată 


Număr 
de 
mărimi 
ale 
efectului 


Mărimea 
medie a 
efectului 


„ Progres în 
” centile 


| 


- 


Powell, 1980a Tehnici 
nonlingvistice 


generale 


Stahl & Tehnici 
Fairbanks, nonlingvistice 
19863 generale 


Mayer, 1989a Tehnici 
nonlingvistice 


generale 


Tehnici 
nonlingvistice 
generale 


Guzzetti et al., 
1993 


Tehnici 
nonlingvistice 
generale 


Hattie et al., 
1996 


Haas, 2005 Tehnici 
nonlingvistice 


generale 


Tehnici 
nontingvistice 
generale 


Lovelace, 
2005a 


Nesbit & 
Adesope, 2006 


Hărţi conceptuale, 
clasa a IV-a —a 
VIII-a 


Hărţi conceptuale, 
clasa a IX-a-a XII-a 


a. i ărimi i 
ic 5 /indnge a mai multe mărimi ale efectului datorită modului în care sunt descrise 
mănmi. Cititorii sunt rugaţi să consulte aceste studii pentru mai multe detalii 
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prejos decât alte strategii. În fapt, folosite corespunzător, 
mnemotehnicile presupun procese superioare de gândire (vezi 
Hayes, 1981 în acest sens). Din păcate, unii educatori tind să 
echivaleze mnemotehnicile cu memorarea mecanică, prin 
repetiţie, care în fapt încalcă majoritatea principiilor utilizării 
eficiente a mnemotehnicilor. Este extrem de important ca elevii 
să înțeleagă informaţia înainte de a utiliza o strategie de me- 
morare. Mnemotehnicile trebuie să ajute nu numai la amintirea 
informaţiei, ci și la înțelegerea acelei informații. 


Întrebările . 


Întrebările sunt un alt aspect important al macrostrategiilor 
eficace. Figura 2.5 prezintă rezultatele studiilor de cercetare cu 
privire la elaborarea întrebărilor în general. 

Studiul lui Redfield & Rousseau (1981) este extrem de relevant 
pentru această discuție, deoarece el pune în contrast efectele 
întrebărilor complexe și efectele întrebărilor simple. Cercetătorii 
ajung la concluzia că „rezultatele acestei metaanalize indică un 
efect general pozitiv (+0,7292) pentru utilizarea frecventă în 
clasă a întrebărilor cu un nivel ridicat din punct de vedere 
cognitiv” (1981, p. 243). Se subliniază și faptul că aceste rezultate 
infirmă rezultatele unui studiu mai vechi al lui Winne (1979). 

Prin definiţie, întrebările bazate pe deducție presupun ca 
elevii să poată aprofunda informaţiile pe care le-au asimilat 
(vezi Reder, 1980). Un tip foarte bun de întrebări deductive sunt 
„întrebările de elaborare“ (Ozgungor & Guthrie, 2004). Între- 
bările de elaborare sunt acele întrebări care au următoarea 

configuraţie: De ce crezi că acest lucru este adevărat? (Pressley 
et al., 1992; Willoughby & Wood, 1994). Fishbein, Eckart, Lauver, 
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Van L.eeuwen & Langmeyer (1990) au descoperit faptul că astfel 
de întrebări pot să sporească simţitor nivelul de înțelegere 
al elevilor. | 


Figura 2.5 
Rezultatele cercetării asupra impactului întrebărilor 


Redfield & Rosseau, 198] Întrebări 

Wise & Okey, 1983 
Hamaker, 1986 

| SE 

Guzzetti et al., 1993 


Walberg, 1999 


Întrebări 


Întrebări 
Întrebări 


Reflectarea 


Reflectarea reprezintă un alt aspect al multor macrostrategii. 
Deși termenul este utilizat în multe moduri, aici el se referă la 
revizuirea unui input determinant pentru învăţare şi iden- 
tificarea punctelor neclare, a nivelului de certitudine în legătură 
cu conținutul învăţat, a preconcepțiilor confirmate şi a celor 
infirmate. O parte din cercetarea efectuată asupra reflectării s-a 
realizat în cadrul studiilor privind evaluarea. Mai precis, s-a 
descoperit că, atunci când elevii sunt rugaţi să identifice şi să îşi 
delimiteze zonele neclare, acest lucru contribuie nu muamai la 
creșterea reuşitei şcolare, ci îi oferă profesorului prețioase 
informaţii de evaluare (Butler & Winne, 1995; Cross, 1998). 


Învățarea prin cooperare 


Un ultim, dar foarte important aspect al macrostrategiilor, 
așa cum sunt ele definite aici, este faptul că elevii de regulă 
interacționează în cadrul grupului în ceea ce priveşte noul 


| Ea -. 
Studiu de sinteză Temă Nearităr de | Măria conţinut. S-au efectuat numeroase studii asupra efectelor 
cercetată |, “mărimi medie a pozitive ale învățării prin cooperare. Figura 2.6 prezintă o parte 
ale +] efectului din aceste studii. 
efectului 


Deși învăţarea prin cooperare, așa cum este ea definită de 
Johnson & Johnson (1999), are multe beneficii, trebuie menţionat 
în special unul anume, foarte relevant pentru această discuţie: 
faptul că învățarea prin cooperare îi permite elevului să 
abordeze noul conţinut din mai multe perspective. McVee, 
Dunsmore & Gavelek (2005) sintetizează studiile efectuate asu- 
pra aspectelor sociolingvistice ale dezvoltării cunoașterii (adică 
ale dezvoltării schemelor cognitive) și fac observaţia că interac- 
țiunea în cadrul grupului facilitează dezvoltarea cunoașterii, 
creând în același timp şi o conștientizare a faptului că aceste 
achiziţii sunt greu de realizat în lipsa unei astfel de interacțiuni. 
O'Donnell și colegii (1990) arată că interacţiunile cooperante 
facilitează învățarea de proceduri complexe. Studiile efectuate 
de Lou și colegii săi (1996) demonstrează că mărimea grupului 
poate influenţa efectele învăţării în grup. Acest lucru este 
reprezentat în Figura 2.7, care implică faptul că grupurile trebuie 
menținute relativ mici. În fapt, eu am recomandat perechi și 
grupuri de câte trei elevi pentru majoritatea tipurilor de inter- 
acțiuni descrise în pașii de mai jos. 
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Figura 2.6 


Rezultatele cercetării asupra învățării prin cooperare 


Număr de Mărimea . . 


mărimi medie a 
ale efectului 
efectului 


Progres în Fa 


centile 


Studiu de Temă cercetată 
sinteză 

Johnson, Învățarea prin 
Maruyama, cooperare (în general) 


Johnson, pna = 
Învățarea prin 


Nelson & Ă 
Skon, 1981 cooperare vs. intergrup 


Competiţia prin 
cooperare vs. 
individuală 


Sarcini de cooperare 
vs. individuale 


Hall, 1989 Învățarea prin 37 
cooperare (în general) 

Lipsey & Învăţarea prin 414 

Wilson, 1993 cooperare (în general) 

Walberg, Învățarea prin 182 

1999 cooperare (în general) 

Bowen, 2000 | Învăţarea prin 
cooperare (în general), 

Haas, 2005 


chimie 


Învățarea prin 
cooperare (în general) 
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Figura 2.7 
Mărimea grupurilor 
Mărimea grupului Număr de mărimi Mărimea medie a Progres în centile 
ale efectului efectului 
0415 6 
022 | 3 
-0,22 | - | 


Pașii de urmat 


Pasul numărul 1. Identificarea inputurilor determinante 
pentru învăţare 


În fiecare zi, elevii se confruntă cu noţiuni noi, oferite de 
profesori. Majoritatea acestor noţiuni sunt neplanificate, alea- 
torii. Însă există şi momente când conținutul nou este planificat 
și reprezintă un aspect important al unei unități didactice. De 
pildă, un profesor poate planifica citirea de către elevi a unei 
anumite secțiuni din manual, care explică și exemplifică infor- 
maţia despre triunghiurile dreptunghice. Înțelegerea conţinu- 
tului din această secțiune este primul pas de bază în încercarea 
de a atinge obiectivul de învăţare legat de unghiurile unor astfel 
de triunghiuri. În plus, profesorul poate planifica o vizionare a 
unui documentar sau audierea unei prelegeri, urmărirea unei 
demonstraţii sau efectuarea unei simulări, ca pas de bază în 
realizarea aceluiași obiectiv de învăţare. Ca să dăm un exemplu, 
să ne imaginăm că un profesor de educaţie fizică a identificat 
ca obiectiv de învăţare capacitatea elevilor de a executa corect 
genuflexiuni, un exerciţiu fizic important pentru exersarea 
mușchilor picioarelor. Profesorul identifică două inputuri 


Va) 


zi 


determinante pentru învăţare legate de acest obiectiv. Primul 
este o explicaţie verbală, însoțită de o scurtă demonstraţie. Al 
doilea este un scurt film despre atleți care practică diverse 
sporturi şi care, cu toţii, execută genuflexiuni. 

În fapt, acest pas presupune faptul că profesorul a identificat 
câteva experienţe de învăţare bine structurate ca fiind indispen- 
sabile pentru procesul de învăţare; Fiecare obiectiv de învățare 
poate include două sau trei astfel de experienţe. Astfel, o lecţie 
cu două obiective de învățare poate avea de la patru până la șase 
inputuri determinante pentru învăţare. Identificarea acestor 
experiențe le oferă atât elevilor, cât și profesorului un punct 
asupra cărora să se concentreze. Elevii ştiu că este important să 
fii foarte atent la aceste experienţe; la rândul său, profesorul ştie 
că trebuie rezervat suficient timp pentru aceste experienţe, astfel 
încât elevii să proceseze pe deplin conţinutul şi să îl înțeleagă 
cum trebuie. 


Pasul numărul 2. Pregătirea terenului pentru inițierea 
inputului determinant pentru învățare 


Când profesorul pregăteşte terenul pentru informaţiile pe 
care doreşte să le prezinte în cadrul unei experienţe decisive de 
învăţare, el în fapt îşi ajută elevii să facă legături cu cunoştinţele 
pe care aceștia le deţin deja despre noile informaţii. Chiar dacă 
un elev nu are cunoștințe sau are foarte puţine astfel de CUNOȘ- 


tințe privind subiectul respectiv, el va reuși măcar să facă legă-. 


turi şi conexiuni importante cu cunoștințele deja existente. Există 
o varietate de metode prin care se poate pregăti iniţierea unei 
experiențe decisive de învățare. Multe dintre acestea se bazează 
pe studiile teoretice privind schemele de organizare. 
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Ce credeţi că știți? 


Cel mai simplu mod de a pregăti introducerea unui conţinut 
nou este să întrebi elevii ce cred ei că ştiu despre subiectul 
respectiv. Aceasta este, desigur, o metodă adaptată după o 
strategie mai generală dezvoltată de Ogle (1986). De pildă, 
înainte de a viziona o simulare pe computer a mareei, profesorul 
își întreabă elevii ce cred ei că știu despre maree. El subliniază 
faptul că elevii nu trebuie să fie absolut siguri de informaţiile pe 
care le dețin. Nu este necesar decât să împărtășească cu colegii 
lor cunoștințele pe care le au deja despre subiect. . 


Conexiunile evidente 


O altă tehnică de familiarizare este cea a conexiunilor 
evidente, care reliefează conexiunile dintre conţinutul prezentat 
anterior în clasă și noul conţinut, care urmează să fie prezentat 
în cadrul unui input determinant pentru învăţare. De pildă, 
înainte de a demonstra cum se citește o hartă de contur, pro- 
fesorul le va explica elevilor că vor putea observa similarități 
între citirea unei hărţi de contur și cea a unei hărţi obișnuite 
(fizice). Apoi va enumera pe tablă acele aspecte ale citirii unei 
hărți obișnuite pe care se cuvine să și le amintească elevii. 


Întrebări de familiarizare 


O altă metodă utilă și eficace care poate fi utilizată pentru 
pregătirea inițierii unui input determinant pentru învăţare o 
reprezintă întrebările. De pildă, înainte de a le prezenta elevilor 
documentarul despre uraganul Katrina din 2005, profesorul 
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îi roagă pe elevi să rețină următoarele întrebări și să se gândească 
la ele pe măsură ce vizionează documentarul: 


e Ce decizii eronate au fost luate de către primăria oraşului 
New Orleans? 

e Ce decizii eronate au fost luate de către autorităţile 
statului? 

s Ce decizii eronate au fost luate de către administraţia 
federală? 


Aceste întrebări îi avertizează pe elevi că s-au luat o serie de 
hotărâri greșite la paliere diferite și îi ajută să își îndrepte atenţia 
către anumite aspecte din documentar. 


Rezumatul făcut de profesor 


Un rezumat poate fi întrebuințat pentru anticiparea intro- 
ducerii de noţiuni noi. Acest lucru se poate face oral sau în 
formă scrisă. Ca să dăm un exemplu, înainte de citirea unei 
secțiuni din manual despre tiparele climaterice, profesorul 
descrie pe scurt și amintește ideile principale ale textului pe care 
“urmează să îl citească elevii. 


Citirea rapidă 


Citirea rapidă (skimming) poate fi, la rândul ei, folosită ca 
tactică de pregătire. Este evident că citirea „în diagonală” este 
eficace când este vorba de material tipărit. Dacă elevii nu sunt 
familiarizați cu procedeul citirii rapide, profesorul îi va ghida, 
explicându-le ce au de făcut: 
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e Citiţi titlul textului şi întrebaţi-vă ce informaţii vă dă titlul 
despre textul respectiv. 

e Citiţi subtitlurile paragrafelor şi câteva propoziţii din 
fiecare paragraf. 

e Rezumaţi informaţia pe care credeţi că o oferă textul. 


Profesorul notează pe tablă propoziţia rezumativă a fiecărui 
elev și apoi discută cu elevii asemănările și deosebirile dintre 
enunturi. 


Notiţele rezumative ale profesorului 


Notiţele rezumative făcute de profesor sunt metoda cea mai 
elaborată de pregătire. Prin intermediul acestora, profesorul le 
oferă elevilor o trecere în revistă a celor mai importante puncte 
din conţinutul care urmează să fie prezentat în cadrul experienţei 
decisive de învăţare. Profesorul reia aceste note împreună cu 
clasa, iar elevii se raportează la aceste note pe întreg parcursul 
inputului determinant pentru învăţare. Figura 2.8 prezintă noti- 
țele pe care le poate distribui profesorul înainte ca elevii să 
citească o secțiune dintr-un manual, pasaj care se referă la Decla- 
raţia Drepturilor Omului. Informațiile pregătitoare din figură 
sunt amănunțite și pot acoperi conţinutul prezentat în cadrul 
a două sau mai multe inputuri determinante pentru învăţare, 
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Figura 2.8 
Notiţele profesorului: Declaraţia Drepturilor Omului 


Ce înseamnă 


Declarația Drepturilor Omului reprezintă primele 10 amendamente ale Constituţiei 


Statelor Unite. Ea protejează drepturile și libertățile fundamentale individuale ale 
cetățenilor. 


Istoria Declaraţiei Drepturilor Omului 

James Madison, congresman ai Statului Virginia, a propus o serie de amendamente 

la Constituţie. Madison a introdus aceste amendamente la Camera Reprezentanților 

Statelor Unite în mai 1789. 

Comitetele Camerei Reprezentanților și Senatului au rescris amendamentele. 

Camera și Senatul au aprobat 12 amendamente în septembrie 1789. 

.. Zece din cele 12 amendamente propuse au fost ratificate pe 14 decembrie 1791. 

1. „Ratificarea” este numele procesului prin care sunt aprobate amendamentele 
constituționale. Pentru a fi adoptat, un amendament trebuie să fie votat de două 
treimi din fiecare cameră a Congresului și apoi de trei pătrimi din legislaturile 
statale, 

2. Legislaturile statale au votat fiecare dintre cele 12 amendamente separat. 
Primele două amendamente propuse nu au fost ratificate de trei pătrimi din 
state. 

Drepturile protejate de Declaraţia Drepturilor Omului 

Mai mult de 30 de libertăţi și drepturi sunt protejate de cele 10 amendamente care 
compun Declaraţia Drepturilor Omului. 
Fiecare amendament protejează drepturi specifice: 

1. Protejează libertatea de exprimare, a presei, libertatea de întrunire și credinţele 

religioase; interzice guvernului să creeze o religie de stat sau să ofere sprijin unei 

religii anume sau religiilor în general. 

Protejează dreptul de a purta arme. 

Interzice guvernului, chiar și armatei, să intre în casele cetățenilor. 

Interzice perchezițiile și arestările nejustificate; declară că nu se pot emite 

mandate de arestare sau percheziție decât în baza unei probe a culpei. 

5. Interzice dubla incriminare pentru aceeași faptă; protejează dreptul de a păstra 
tăcerea; interzice guvernului să priveze pe cineva de viaţă, libertate sau bunuri 
fără o judecată legală. 

"6. Protejează dreptul la judecată dreaptă, inclusiv dreptul de a avea un avocat 

pentru apărarea sa în cadrul unei judecăți publice rapide, cu juriu imparțial. 

7. Protejează dreptul de a fi judecat de către un juriu; le interzice tribunalelor să 
reexamineze faptele deja judecate de un juriu. 

8. Interzice cauţiunile sau amenzile exagerat de mari și aplicarea pedepselor crude 
sau neobișnuite. 

9. Protejează orice drepturi individuale sau libertăţi nespecificate în Constituţie. 

10. Protejează puterea statelor. 


Pwn 


Sursă: Marzano, Pickering & Pollock, 2001, p. 45. 
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Pasul numărul 3. Împărțiţi elevii în grupuri 
pentru a facilita prelucrarea activă a informațiilor 


Pe tot parcursul acestei cărți veţi vedea că este frecvent 
menţionată împărţirea elevilor pe grupuri, deoarece această 
strategie dă rezultate foarte bune în multe situații de învăţare. 
Unul dintre avantajele oferite de această strategie este acela că 
poate intensifica prelucrarea informaţiei noi deoarece interac- 
țiunea în grup le oferă elevilor puncte de referință multiple, 
Elevii au ocazia să vadă cum procesează colegii lor informaţia și 
fiecare dintre ei observă cum reacționează colegii lor la modul 
în care prelucrează ei informaţia, Mă voi referi și la alte moda- 
lităţi în care se poate utiliza împărţirea elevilor pe grupuri în 
capitolul 3 şi în capitolul 4. Aici însă, generalizarea utilă este 
legată de faptul că trebuie formate grupuri pentru facilitarea 
prelucrării active de informaţie în timpul unui input determinant 
pentru învățare. 

Aceste grupuri pot fi grupuri de doi elevi sau de maximum 
cinci elevi. Așa cum am menţionat deja, pentru îndeplinirea 
scopurilor Pasului numărul 1, recomand grupuri de doi sau trei 
elevi. Dat fiind că principalul scop al acestor grupuri este să 
intensifice procesarea de informaţie, se impune stabilirea unor 
reguli de operare precum cele de mai jos: 


e Fiţi dispuşi să vă exprimaţi punctul de vedere în cadrul 
discuţiei. 

e Respectaţi opiniile interlocutorilor. 

e Asiguraţi-vă că aţi înţeles părerile expuse de ceilalţi în 
timpul conversaţiei. Fiţi dispus să puneţi întrebări dacă nu 
aţi înţeles ceva. 


Aria și știința predării m Cum procedăm pentru a ne aiuta elevii 


7? 


78 


e Fiţi dispus să răspundeţi întrebărilor altor interlocutori 
din grup despre părerile dumneavoastră. 


Profesorii trebuie să le explice foarte clar elevilor aceste 
reguli. De pildă, la începutul fiecărui an școlar, profesorul îi 
informează pe elevi că vor lucra foarte frecvent în grupuri. Dat 
fiind că scopul acestor grupuri este acela de a facilita înțelegerea 
de conţinut nou, fiecare membru al grupului trebuie să fie 
pregătit să contribuie la conversaţie. Profesorul le prezintă apoi 
elevilor regulile de operare, le oferă exemple, le spune elevilor 
să exerseze respectarea acestor reguli. 


Pasul numărul 4. Prezentaţi informaţia pe segmente 
și solicitați descrieri, discuții și predicții 


Informaţia nouă trebuie dozată atent, deoarece, în cantitate 
prea mare, nu mai poate fi asimilată. Învăţarea este mai eficientă 
dacă elevii primesc informaţia în doze mici, care pot fi imediat 
procesate. Pentru a facilita această tehnică, profesorul identifică 
aceste doze înaintea inițierii inputului determinant pentru 
învăţare. Nu există un set clar de reguli în legătură cu mărimea 
acestor unități de conţinut. Profesorul este singurul care poate 
decide acest lucru. Cu cât mai multe cunoştinţe au elevii despre 
noul material, cu atât mai mari pot fi dozele respective. 

Dacă un input determinant pentru învăţare presupune o 
demonstraţie, atunci profesorul identifică punctele strategice în 
cate trebuie să se oprească pentru lămuriri şi discuţii. De pildă, 
să presupunem că un profesor face o demonstraţie cu privire la 
interacțiunea dintre Pământ şi Lună şi dintre Pământ și Soare. 
El se folosește de o machetă a celor trei sfere. Mai întâi descrie 
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relaţia dintre Lună şi Pământ, demonstrând rotația Lunii cu 
ajutorul machetei. Acest lucru durează câteva minute. Apoi 
întrerupe prezentarea și roagă grupurile de elevi să discute 
informaţia. 

Profesorul a organizat elevii în grupuri de câte trei și a distri- 
buit fiecărui membru câte o literă, A, B sau-C. După acest prim 
segment de conţinut predat, el îl roagă pe membrul A a] grupu- 
lui să rezume pe scurt informația. După ce membrul A a făcut 
rezumatul, membrii B şi C fac completări la ce a spus A. Fiecare 
grup identifică și elementele care li s-au părut neclare. Apoi 
profesorul răspunde întrebărilor puse de întreaga clasă pentru 
a clarifica punctele identificate de fiecare grup. În cele din urmă 
profesorul îi întreabă pe elevi dacă pot face predicții despre ce 
urmează să conţină următorul segment de informaţie. - 

În etapa a doua, profesorul mai prezintă un segment de 
informație și îl roagă pe membrul B al fiecărui grup să rezume 
conținutul. Grupurile identifică punctele neclare și îi pun 
profesorului întrebări privind aceste puncte. Apoi, profesorul 
trece iar la predicții. În cele din urmă, se prezintă al treilea 
segment de informaţie, iar membrul C din fiecare grup preia 
conducerea. 

Acest tip de informaţii, despre Lună, Pământ şi Soare, este 
de ordin declarativ. Când experiența decisivă de învăţare pre- 
supune cunoaștere de tip procedural, acest pas suferă anumite 
modificări. Să ne amintim dintr-o discuţie anterioară faptul că o 
cunoaștere de tip declarativ este informativă. Cunoasterea pro- 
cedurală se leagă de abilităţi, strategii sau procese. Pentru a ilustra 
acest lucru, să presupunem că un profesor de educaţie fizică a 
inițiat un input determinant pentru învăţare despre tehnica 
corectă pentru aruncarea liberă la coş. Profesorul a organizat 
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demonstraţia pe segmente. Primul segment se referă la postura 
corectă, cu picioarele ușor depărtate şi umerii drepți, precum și 
la modul în care trebuie ținută mingea de baschet — mâna cu 
care se aruncă trebuie să stea deasupra mingii, iar degetul mare 
şi arătătorul trebuie să formeze un Y, în timp ce mâna cealaltă 
se află sub minge și o susţine, în timp ce extremităţile palmelor 
se ating. Profesorul se opreşte după ce face această parte din 
demonstraţie. Elevul A din fiecare grup rezumă apoi informația 
pentru B și C, iar B şi C fac la rândul lor completări. Înainte de 
prezentarea unui alt segment de informaţie, fiecare membru al 
grupurilor încearcă să exerseze procedura. Sunt puse întrebări 
legate de aspectele mai puţin clare ale procedurii, iar profesorul 
răspunde acestor întrebări pentru întreaga clasă. Se solicită apoi 
formularea unor predicții despre ce urmează să fie prezentat în 
următorul segment, după care se trece la a doua parte a prezentării. 

Pentru a mai oferi un al doilea exemplu, să presupunem că 
profesorul a predat o strategie specifică privind redactarea unei 
compuneri la logică, în care trebuia făcută o comparație bazată 
pe asemănări și deosebiri. Strategia implică următoarele 
componente: 


1. În cuvintele dumneavoastră, încercaţi să precizați care 
sunt cele două lucruri pe care le comparaţi. 

2. Recitiţi-vă compunerea şi asiguraţi-vă că elementele 
comparate le sunt clare cititorilor. Dacă nu, operaţi schim- 
bările necesare. 

3. Formulaţi caracteristicile specifice în baza cărora sunt 
comparate elementele. | Ă 

4. Recitiţi-vă compunerea şi asiguraţi-vă că aceste caracte- 
ristici le sunt clare cititorilor şi că aţi descris în mod explicit 
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în ce mod elementele care sunt comparate sunt similare 
sau diferite în baza acestor caracteristici. Dacă nu, operaţi 
schimbările necesare. 

5. Formulaţi concluzia la care aţi ajuns ca rezultat al 
comparaţiei făcute, 

6. Recitiţi-vă compunerea şi asiguraţi-vă că această concluzie 
le este clară cititorilor. Dacă nu, operaţi schimbările necesare. 


Profesorul concepe un input determinant pentru învăţare 
pentru elevii săi, folosindu-se de două astfel de compuneri, 
bazate pe comparaţie, dar care nu au fost recitite de către autorii 
lor, doi elevi anonimi din anul de studiu anterior. Paşii 1 şi 2 consti- 
tuie primul segment de predare. Una dintre aceste compuneri 
este proiectată pe perete cu ajutorul unui retroproiector și utili- 
zată ca punct de plecare, prin intermediul căruia profesorul explică 
procedura corectă. Fiecare elev are un exemplar fotocopiai cu. 
cea de-a doua compunere. De asemenea, fiecare elev are o foaie 
pe care este explicată strategia cu cei șase pași de mai sus. 

Folosind compunerea proiectată pe perete, profesorul explică 
primii doi pași pe măsură ce-i execută. Apoi îi roagă pe elevi să 
încerce să execute şi ei cei doi pași. Toţi membrii grupului în- 
cearcă primii doi pași. Membrul A îşi rezumă experienţa şi cere 
părerea membrilor B și C. Grupurile identifică și neclaritățile pe 
care le-ar putea avea membrii grupului. Apoi se pun întrebări 
profesorului în fața clasei. Se fac predicții despre următorii pași 
ai procedurii și se prezintă un nou segment de informaţie. 

Așa cum o ilustrează exemplele privind aruncarea liberă la 
coș şi compunerile bazate pe asemănări și deosebiri, când 
cunoaşterea procedurală face obiectul principal al unei expe- 
rienţe decisive de învăţare, elevii au ocazia să încerce să execute 
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fiecare dintre aspectele procedurilor discutate în fiecare dintre 
segmente. 

Deşi tehnica generală descrisă în acest pas funcţionează bine, 
este posibil ca profesorul să dorească să utilizeze alte strategii, 
mai formale. Există cel puţin trei astfel de strategii educative care 
se potrivesc cu acest pas: predarea reciprocă, mozaicul și formarea 
de concepte. Oricare dintre acestea poate fi substitut pentru 
acest pas deoarece cu toatele implică discuţii, rezumate, predicții 
și lămurirea punctelor neclare într-o măsură sau alta, în 
contextul învățării organizate pe grupuri. Voi descrie pe scurt 
cum poate fiecare dintre aceste trei macrostrategii să fie utilizată 
în cadrul acestui pas. 

Predarea reciprocă este o tehnică pe care au conceput-o 
Palincsar și colegii săi (Palincsar & Brown, 1984; Palincesar & 
Herrenkohl, 2002). O'Donnell (2006) descrie predarea reciprocă 
în următorul fel: 


În timpul predării reciproce, un grup de elevi formulează 
predicții despre text. După ce se citește o parte din text, liderul 
dezbaterii [din fiecare grup] pune întrebări despre text și 
membrii grupului discută aceste întrebări. Un membru al 
grupului rezumă conţinutul citit până în acel punct și apoi 
sunt clarificate conceptele dificile, după care membrii grupu- 
lui continuă să facă predicții despre următoarea parte din text. 
(p. 787) 


Așa cum descrie O'Donnell, predarea reciprocă face uz de 
multe elemente generale subliniate în cadrul acestui pas, deși 
într-o ordine un pic diferită. Elevii citesc o parte din text. Liderul 
grupului nu face el rezumatul textului, ci pune întrebări pe care 
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grupul le discută. Rezumatul discuţiei este prezentat nu de către 
liderul grupului, ci de către un alt membru al echipei. 

Mozaicul a fost conceput de Aronson, Blaney, Stephan, Sikes 
și Snapp (1978). O'Donnell (2006) face observaţia că este una 
dintre tehnicile originale de învăţare cooperaniă. Ea descrie 
această tehnică în felul următor: 


Elevii sunt împărţiţi în grupuri eterogene de câte patru, 
cărora li se distribuie câte un subiect pe care să îl aprofundeze. 
De pildă, dacă grupul învaţă despre pădurile tropicale, fiecare 
membru al grupului se va specializa pe o subtemă (de pildă, 
păsările și animalele pădurilor tropicale, oamenii care locuiesc 
acolo, plantele și distrugerea pădurilor tropicale etc.). Elevii 
din diverse grupuri care au aprofundat aceeași subtemă se 
întâlnesc în grupuri separate și își discută subtema. Sarcina lor 
este să dobândească cât mai multe cunoştinţe despre acea 
subtemă. Ei se reîntorc apoi la grupul lor și le predau conţi- 
nutul celorlalți membri ai grupului. (2006, p. 792) 


Clarificarea și predicțiile nu reprezintă aspecte formale ale 
mozaicului, dar pot fi cu ușurință încorporate. De pildă, fiecare 
grup de experţi poate formula întrebări care sunt lămurite de 
către profesorul care trece de la grup la grup. În plus, fiecare 
grup de experți poate face predicții despre ce informaţii urmează 
să fie prezentate în momentul în care grupurile de „experţi“ se 
dizolvă și se recompun grupurile iniţiale. 

Formarea de concepte este o strategie bazată pe studiile lui 
Bruner (1973). A fost popularizată de Joyce & Weil (1986). Deși 
există multe tehnici care poartă același nume (vezi în acest sens 
Silver, Strong & Perini, 2007), Joyce & Weil descriu atributele 
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acestei tehnici după cum urmează: „Acest model este conceput 
să îi îndrume pe elevi către un concept prin compararea unor 
exemple (numite prototipuri) care conţin caracteristicile (numite 
atribute) ale conceptului cu exemple care nu conţin acele 
atribute“ (1986, p. 27). Pentru a ilustra această tehnică, Joyce & 
Weil oferă exemplul unui profesor de ştiinţe sociale de la clasa 
a VIll-a, ai cărui elevi studiază caracteristicile a 14 state, primele 
ca mărime, din Statele Unite. Elevii au primit date privind 
dimensiunea, componenţa etnică a populaţiei, tipurile de in- 
dustrie, amplasamentul și accesul la resurse naturale. Aceste 
informaţii au fost organizate în niște tabele pentru fiecare oraş, 
expuse la vedere prin clasă. 

Pornind de la această bază, profesorul explică elevilor că 
urmează să le prezinte informaţia într-un mod diferit. Le spune 
elevilor că unele orașe reprezintă anumite concepte, iar altele 
nu. Le explică apoi că va menționa câte un concept pe rând. La 
fiecare concept va oferi exemple și contraexemple. Începe prin a 
spune: „Houston, Texas este un exemplu al conceptului la care 
mă gândesc“. Elevii se uită imediat la tabelul corespunzător 
statului Houston și îi examinează caracteristicile. Apoi 
profesorul indică tabelul orașului Baltimore, Maryland, şi 
menţionează că acesta este un contraexemplu. După aceea 
indică tabelul orașului San Jose, California, și spune că acesta 
este un exemplu. 

Apoi, profesorul întreabă dacă a ghicit cineva la ce se gân- 
dește în acest caz. Câţiva elevi ridică mâna. Profesorul îi numără, 
după care le spune să nu își dezvăluie încă părerile. Le reco- 
mandă să verifice acuratețea răspunsului la care s-au gândit 
urmărind exemplele și contraexemplele pe care va continua el 
să le ofere. Apoi dă drept exemplu oraşul Seattle, Washington, 
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și drept contraexemplu Detroit, Michigan, după care mai dă 
drept exemplu Miami, Florida. Continuă în acest mod până 
când toţi elevii cred că au ghicit conceptul. Abia în momentul în 
care toți elevii indică faptul că știu răspunsul, profesorul le 
permite să spună la ce s-au gândit și să discute ce idei au în 
legătură cu caracteristicile care le sunt comune tuturor orașelor 
date de exemplu. Această discuţie se face în cadrul unor grupuri 
de câte trei elevi. Elevii ajung să înţeleagă împreună conceptul, 
adică „orașe cu un ritm bun de dezvoltare şi climă blândă”. 
Elevii sunt apoi rugaţi să formuleze conceptul cu propriile lor 
cuvinte. Procesul este repetat de încă două ori, pentru alte două 
concepte privind orașele mari din Statele Unite. 


Pasul numărul 5. Puneţi întrebări care îi determină 
pe elevi să profundeze informaţia primită 


Întrebările de aprofundare pot fi grupate în două categorii 
mari: întrebări generale deductive și întrebări de elaborare. 


Întrebări generale deductive 


În forma sa cea mai simplă, deducţia presupune ca elevii să 
pună întrebări ce îi determină să depășească informaţia pre- 
zentată în cadrul inputului determinant pentru învăţare, Există 
două tipuri de astfel de întrebări (Marzano, 2001). Un tip de 
întrebare deductivă îi determină pe elevi să-și reactiveze cultura 
generală pentru a completa informaţia implicită, dar nu expli- 
citată, în experienţa decisivă de învățare. Ele se numesc întrebări 
deductive „de reactivare“, pentru că a răspunde la ele înseamnă 
să-ţi reactivezi cultura generală. De pildă, să presupunem că elevii 
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au vizionat un documentar despre funcţiile Senatului Statelor 
Unite; cu toate acestea, documentarul nu se axează pe senatori. 
Intrebările deductive tipice vor îmbrăca următoarea formă: 


e Cât timp credeţi că poate fi cineva membru în Senat? 
e -Câţi senatori are Senatul? 


Pentru a răspunde la aceste întrebări, elevii trebuie să apeleze 
la cunoștințele pe care deja le au despre senatori. 

Un al doilea tip de întrebare deductivă le cere elevilor să folo- 
sească informaţia oferită în cadrul inputurilor determinante 
pentru învăţare astfel încât cu ajutorul ei să deducă ce este în 
mod necesar adevărat sau are şanse să fie adevărat. Pentru a 
răspunde acestor întrebări, elevii trebuie să se folosească de 
capacitatea lor de a argumenta logic și de a utiliza informaţiile 
primite. Din acest motiv ele se numesc întrebări deductive „de 
argumentare“. De pildă, să presupunem că, în cadrul unui input 
determinant pentru învăţare, elevii au ascultat o prelegere 
despre cum se reproduc plantele cu flori, proces care se bazează 
pe păsări și insecte care fac polenizarea. Insectele și păsările sunt 
intermediarii în procesul de reproducere a plantelor. Întrebarea 
ce s-ar întâmpla dacă numărul insectelor și al păsărilor dintr-o 
anumită zonă ar scădea simțitor este un exemplu de întrebare 
care necesită un raționament. Pentru a răspunde la această 
întrebare, elevii trebuie să facă uz de informaţiile explicite din 
cadrul experienţei decisive de învăţare pentru a genera toncluzii 
legate de ce s-ar putea întâmpla. 
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întrebări de elaborare 


Întrebările de elaborare încep cu simple întrebări deductive 
precum cele descrise mai sus. În plus, atunci când un elev oferă 
un răspuns, profesorul îl întreabă: „De ce crezi că acest lucru 
este adevărat?“ sau „Spune-mi de ce crezi că lucrurile stau 
astfel“. De pildă, după ce un elev a oferit un răspuns la între- 
bările deductive privind senatorii Statelor Unite sau polenizarea, 
profesorul poate ruga elevul să îi explice de ce crede el că așa 
stau lucrurile. Acest lucru necesită o interacțiurie bună cu elevii, 
în sensul în care profesorul încearcă să obţină de la elev 
informații despre modul în care acesta a executat un raționament 
pentru a da răspunsul corect. În mod normal, în timpul acestui 
soi de interacțiune profesorul utilizează cuvinte precum: „Mi se 
pare că ceea ce vrei tu să spui este că...“. O astfel de formulare 
îi permite profesorului să refacă raționamentul elevului astfel 
încât elevul să își poată reexamina propria logică. 

Întrebările de elaborare pot fi abordate într-un mod informal, 
prin utilizarea unei întrebări adiţionale (sau a unei variaţii a 
acesteia): De ce consideri că acest lucru este adevărat? La un 
nivel mai formali, este folositor să gândim în termenii a două 
formate de bază ce pot fi utilizare pentru iniţierea întrebărilor 
deductive. Unul dintre formate este 


La ce caracteristici tipice sau comportamente v-aţi aștepta din 
partea i 


Pentru a ilustra acest format, să presupunem că profesorul 


le-a spus elevilor să urmărească un documentar despre Mahatma 
Gandhi. După ce elevii au procesat informațiile în segmente 


Ba mă tinea oma tă 2 7 
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(vezi Pasul numărul 4), profesorul pune următoarea întrebare: 
„În funcţie de ce aţi văzut în documentar despre Gandhi, care 
sunt însușirile pe care v-aţi aștepta să le aibă?“ Datorită tipului 
de întrebare pusă, profesorul înțelege că, pentru a răspunde la 
ea, elevii trebuie să 1] asocieze pe Gandhi cu un soi sau categorie 
generală de oameni. De pildă, un elev poate să îl asocieze pe 
Gandhi cu acea categorie de „oameni care produc schimbări 
importante în societate“. Acest lucru va conduce elevul spre 
următorul gen de răspuns la întrebarea adresată: „Cred că 
trebuie să fie un om foarte curajos”. 

Din nou, profesorul îl întreabă pe elev de ce crede el că așa 
stau lucrurile. În funcţie de răspunsul pe care îl dă elevul şi de 
cerințele întrebării, profesorul spune: „Prin urmare, se pare că 
ce spui tu este că oameni precum Gandhi sunt foarte curajoși. 
Curm ai descrie tu acest gen de oameni?“ Acest tip de întrebări 
va conduce în cele din urmă către acea generalizare pornind de 
la care elevul îşi generează propriile deducții: „Înţeleg din ce 
spui tu că îl consideri pe Gandhi genul de om care produce 
schimbări importante în societate și că oamenii de acest gen sunt 
de regulă curajoşi“. Scopul este acela de a formula generalizările 
făcute de elev în legătură cu conţinutul. 

În exemplul despre Gandhi, întrebarea deductivă a avut 
următoarea formă: 


La ce caracteristici tipice sau comportamente v-aţi aștepta de 
la ? 


Întrebările de elaborare pot funcţiona şi într-un alt format: 


Ce v-aţi aștepta să se întâmple dacă ? 
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Pentru a ilustra, să presupunem că un anumit înput determi- 
nant pentru învățare implică o demonstraţie combinată cu o pre- 
legere privind aspectele specifice ale principiului lui Bernoulli, 
pe care se bazează portanţa aripilor unui avion. Pe scurt și pe 
înțeles, acest principiu spune că forma specifică a unei aripi de 
avion în secțiune (mai groasă în faţă și apoi foarte îngustă la 
capăt) determină moleculele de aer să se miște mai rapid în 
partea superioară a aripii decât la baza acesteia, datorită faptului 
că moleculele trebuie să acopere o distanță mai mare pentru a 
„ocoli“ aripa pe deasupra decât dacă ar „ocoli“ pe dedesubt. 
Aceasta face ca moleculele de deasupra aripii să se „împrăștie“, 
reducând astfel densitatea aerului de deasupra aripii faţă de 
densitatea aerului de sub aripă. Se creează astfel un efect de 
ridicare, datorită faptului că aerul de deasupra aripii este mai 
„puţin dens” (să zicem aşa) decât cel de sub aripă. 

Aşa cum am descris în Pasul nr. 4, în timpul prelegerii și 
demonstraţiei, profesorul se oprește periodic și îi roagă pe elevi 
să reia sau să parafrazeze conţinutul. După ce au fost procesate 
îndeajuns de multe segmente de informaţie, profesorul pune 
următoarea întrebare deductivă: „Ce credeți că s-ar întâmpla dacă 
am păstra forma aripii, dar am mări viteza aerului de deasupra 
aripii?“ Un elev răspunde că efectul de portanță ar creşte. Profe- 
sorul pune atunci următoarea întrebare: „De ce crezi că așa stau 
lucrurile?” Elevul răspunde, iar profesorul încearcă să reformuleze 
generalizările făcute prin raționament de către elev. Întrucât 
profesorul știe bine care sunt presupozițiile întrebării, el poate să 
reformuleze raționamentul făcut de elev în felul următor: „Mi se 
pare că vrei să spui că mărirea vitezei aerului are efectul de a 
împrăștia moleculele de aer de deasupra aripii. Dacă mărești 
viteza, se măreşte și portanţa, chiar dacă forma aripii este aceeași“. 
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Acest tip de întrebare de elaborare ajută la clarificarea gene- 
ralizărilor de tip „dacă.../atunci înseamnă că...” care sunt punc- 
tul de plecare al raționamentului elevului. Exemplul anterior 
despre Gandhi ajută la efectuarea unor generalizări clare despre 
categoriile de persoane, lucruri şi evenimente. 


Pasul numărul 6. Rugaţi elevii să își scrie concluziile 
sau să le pună în reprezentări nonlingvistice 


Deși sunt multe moduri în care se poate rezolva acest pas, 
vom prezenta doar cinci dintre aceste moduri aici: notițele, 


scheme grafice de organizare, înscenări dramatice, mnemotehnici 
și caietele speciale. 


Notiţele |: 


Notiţele reprezintă de decenii una dintre cele mai importante 
metode de exersare în clasă. Luarea de notițe presupune că 
elevii fac distincţia dintre informaţiile importante și informaţiile 
care sunt considerate adiacente subiectului prezentat în cadrul 
unui input determinant pentru învăţare. Nu se recomandă ca 
elevii să ia notițe detaliate în timpul segmentelor prezentate în 
cadrul unei experienţe decisive de învățare deoarece acest lucru 
le poate distrage atenția de la conținut. Cu toate acestea, elevii 
pot noia cuvinte şi expresii scurte cu ideile principale. Momentul 
în care se pot face note detaliate este posterior procesării 
informaţiei prezentate în segmente. 

Există multe moduri în care se pot lua notițe. Figura 2.9 pre- 
zintă o formulă foarte flexibilă. Această formulă presupune ca 
elevii să își noteze gândurile pe partea stângă a paginii şi să şi 
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Figura 2.9 
Formatul notițejor 


Reproducerea plantelor 


Piantele și animalele 
au cicluri de viață — 
creștere, reproducere și Azi = 


Pi s 


Ciclul vieții Creștere 


. 
, 
moarte. i i 1 Reproducere 


Moarte a 


Reproducerea se poate 
fără seminţe; atunci 
când nu există seminţe, : 
Reproducerea plantei 
prin spori. Prin seminţe” 
se reproduc coniferele și Pa Sa 
Ri ît cu spori 
Coniferele au două tipuri 
Plante 


de conuri, dintre care cel Conifere 


face prin seminţe sau 

reproducerea se face 

plantele cu flori. Cu seminţe Fără seminţe; 
de sex masculin conține cu flori 

polen; cel feminin conţine 

ovule. Când polenul 


fertilizează ovulele, 


= olen 
acestea se transformă în P 


seminţe, 
Semințele conțin noul & Gaman 
embrion al plantei. Fi ri Con 

pârbaiese femeiesc 


le reprezinte nonlingvistic pe partea dreaptă, apelând la Spre 
zentări grafice, pictograme, imagini. Acest sistem implică E, 
procesare a noțiunilor noi în două moduri distincte — lingvistic 
şi nonlingvistic. Pe partea stângă a paginii sunt notate idei im- 
portante în formă lingvistică; pe partea dreaptă a paginii aceste 
idei îmbracă formă nonlingvistică. 
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Deși este adevărat că se pot lua notițe și în grup, eu recomand 
ca fiecare elev din grup să îşi ia propriul set de notițe şi apoi să 
şi le compare cu notițele celorlalți membri ai grupului. Acest 
lucru asigură faptul că fiecare elev îşi procesează informaţia 
dobândită în cadrul inputului determinant pentru învăţare 
într-un mod personal. 


Schemele grafice de organizare 


Schemele grafice de organizare sunt unul dintre cele mai 
populare moduri prin care își reprezintă elevii cunoștințele 
nou-dobândite de pe urma unui input determinant pentru învă- 
ţare. Un număr vast de astfel de scheme au fost descrise de către 


„ Fyerle (1996) şi de către Marzano & Kendall (2007). Figura 2.10 


prezintă unele dintre cele mai populare scheme grafice de 
organizare. 

Schemele grafice de organizare pot fi folosite ca forme de 
reprezentare nonlingvistică pe partea dreaptă a paginii, așa cum 
se arată în Figura 2.9. Ele pot fi folosite şi separat. De pildă, 
profesorul poate ruga anumiţi elevi sau grupuri de elevi să 
creeze scheme grafice detaliate pentru informația întâlnită în 
cadrul unei experienţe decisive de învăţare, după care să arate 
aceste reprezentări întregii clase, explicând verbal ideile şi 
relaţiile reprezentate în schemă. 


Înscenări dramatice 


Când sunt angrenate în procesul de a face dramatizări, 
grupurile de elevi refac fizic sau simbolic conţinutul unui input 
determinant pentru învățare. Să presupunem că o experiență 
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Structura care descrie caracteristici Structură secvențială 


Structură de proces/cauzalitate Structură pe modelul problemă /soluţie 


bo fst 


93 
Figura 2.10 


Scheme grafice de organizare 


NIN 


Structură de generalizare 
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decisivă de învăţare a oferit informaţii despre procesele de 
percolare, adică mișcarea şi filtrarea fluidelor printr-un material 
poros. În cadrul grupului, unii elevi pot juca rolul picăturilor de 
apă, în timp ce alții vor juca rolul unui material poros, de pildă 
al unui șerveţel. Astfel de reconstituiri tind să fie extrem de 
populare printre elevi. Cu toate acestea, ele mănâncă mult timp 
şi pot fi superficiale dacă profesorul nu solicită elevii să explice 
în ce mod reconstituirile făcute de ei reușesc să reia informaţiile 
importante din cadrul inputului determinant pentru învățare. 


Mnemotehnici vizuale 


Există multe mnemotehnici de care se pot folosi profesorii 
(pentru o discuţie detaliată, vezi Hayes, 1981; Lindsay & 
Norman, 1977). Prezentăm aici pe scurt două astfel de strategii, 
care pun accentul pe procesarea nonlingvistică a informației 
(pentru o discuție mai detaliată a acestor strategii, precum şi a 
altora, consultați Marzano, Paynter & Doty, 2003). Din nou, este 
important ca profesorii să utilizeze aceste strategii doar după ce 
elevii au procesat informaţia în mod temeinic și au reușit să 
înțeleagă îndeajuns de bine (chiar dacă nu neapărat complet) 
conținutul. 

Înainte de a le pune elevilor la îndemână aceste mnemotehnici, 
este util să fie introduse conceptul de simbol și cel de substitut. 
Este ușor să creezi imagini pentru anumite tipuri de informaţii, 
dar greu în cazul altora. Reprezentarea prin imagini a informaţiei 
faptice este uşor de făcut, deoarece este uşor de imaginat. De 
pildă, este destul de ușor să reprezinţi mental informaţia legată 
de Abraham Lincoln, cu jobenul și pălăria lui, cabana de lemn 
în care a crescut, sala de spectacol în care a fost asasinat şi aşa 
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mai departe. Este însă mult mai dificil să creezi imagini pentru 
informaţia abstractă, cum ar fi elementele de bază ale apei: doi 
atomi de hidrogen și unul de oxigen. 

Dacă însă vă folosiţi de simboluri și substitute, devine relativ 
ușor să creați imagini pentru astfel de concepte abstracte ca acela 
prezentat aici. Un simbol este ceva ce sugerează sau îi aminteşte 
elevului informaţia pe care încearcă el să o ţină minte. De pildă, 
un rezervor de oxigen poate simboliza oxigenul. Un substitut 
este un cuvânt care este ușor de reprezentat și care seamănă 
sonor cu informaţia respectivă. Pentru hidrogen, se poate utiliza 
cuvântul hidrant. Simbolul pentru oxigen și substitutul-pentru 
hidrogen pot acum să fie combinate astfel încât să creeze o 
imagine pentru informația că apa este compusă din două părți 
de hidrogen și o parte de oxigen. Un elev îşi poate pur și simplu 
reprezenta această informaţie printr-o imagine mentală a două 
hidrante plasate peste un rezervor de oxigen. Cu ajutorul unor 
concepte precum simbolurile și substitutele, mnemotehnicile se 
pot aplica cu ușurință unei game variate de tipuri de conţinut 
nou. 

O metodă simplă, care poate fi întrebuințată pentru fixarea 
informaţiei organizate în formă de listă este metoda cifrelor cu 
rimă (Miller, Galanter & Pribram, 1960). Metoda utilizează un set 
de cuvinte care sunt ușor de ţinut minte deoarece rimează cu 
cifrele (de la 1 la 10): 


1 — săpunul 


2 — pisoi 
3 — căţei 
4 — teatru 
5 — opinci 


Ama mă aetăraea mamm Bat 2 piae ae 
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6 — plase 

7 — lapte 

8 — porumb copt 
9 — ouă 


10 — apă rece 


Cuvintele rimate cu cifrele, săpuri, pisoi, căţei etc., sunt uşor de 
amintit și sunt concrete și ușor de reprezentat vizual. Dacă un 
elev vrea să facă o legătură dintre o informaţie și rima cifrei 1 
(săpunul), acesta își poate forma o imagine mentală a săpunului 
interacționând cu informaţia. respectivă. De pildă, să ne 
închipuim că elevul dorește să reţină următoarea informaţie 
despre incaşii din Peru: 


e Incaşii aveau sisteme de irigație complexe. 

e Incaşii erau chirurgi şi dentişti pricepuţi. 

e Incaşii erau agricultori şi dezvoltaseră noi soiuri de 
legume şi fructe. 


Pentru a-și aminti aceste informaţii, elevul îşi imaginează un 
săpun lângă un robinet (care reprezintă irigaţia); sau poate să își 
imagineze un dentist cu săpunul în mână, în fața robinetului 
(chirurgii și dentiștii) în timp ce din robinet se rostogolesc fructe 
şi legume (agricultura modermă). Îmagini similare pot fi utilizate 
și pentru a face legătura dintre alte cifre rimate și informaţie. 
Deşi elevii pot asocia o informaţie cu o cifră rimată, asocierea 
mai multor elemente cu o singură cifră rimată permite stocarea 
unei cantități mai mari de informaţie. 

Strategia conexiunilor este frecvent utilizată, ea implicând 
crearea unor conexiuni între simboluri şi substitute într-o 
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înșiruire de evenimente sau într-o povestire. Pentru a da un 
exemplu, să ne închipuim că o unitate didactică se concentrează 
pe primele 13 colonii americane: Georgia, New Jersey, Delaware, 
New York, Carolina de Nord, Carolina de Sud, Virginia, New 
Hampshire, Pennsylvania, Connecticut, Rhode Island, Maryland 
și Massachusetts. Pe întreg parcursul unităţii didactice, 
profesorul a oferit un număr de experienţe decisive de învăţare 
despre fiecare colonie în parte. El doreşte ca elevii să își aducă 
aminte de la începui numele coloniilor. Însă pentru că o 
reprezentare mentală a statelor cu pricina este dificilă, profesorul 
îşi îndrumă elevii să utilizeze strategia conexiunilor, prin 
utilizarea simbolurilor și a substitutelor. 

Un jerseu reprezintă statul New Jersey, iar pentru New York 
este folosită Empire State Building. Numele George Washington 
sună ca numele statului Georgia, iar cuvântul car seamănă cu 
numele statelor Carolina. Conectat sună asemănător cu numele 
statului Connecticut și așa mai departe. Elevii fac legătura între 
imaginile mentale pentru fiecare dintre cele 13 colonii într-o 
poveste inventată de ei. De exemplu, elevii și-l imaginează pe 
George Washington (Georgia) purtând un jerseu (New Jersey). 
Apoi elevii își imaginează că George a primit un cadou de la veri 
(sună ca Delaware) la care se gândește cum stă pe acoperişul lui 
Empire State Building (New York), apoi se plimbă într-un car 
cu boi (Carolina de Sud şi de Nord). De la veri (Delaware), mai 
precis de la verișoara Virginia Hampshire (Virginia şi New 
Hampshire), a primit un pix (pen din Pennsylvania), cu care 
conectează puncte (Connecticut). Aceste puncte formează o 
insulă (Rhode Island) unde Marilyn Monroe (Maryland) visează 
la Massachusetts. 
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Caietele speciale 


Caietele speciale de notițe reprezintă o adaptare a vechilor 
maculatoare pe care se luau notițe pentru materii precum 
chimia, fizica, matematica etc. (vezi Hargrove & Nesbit, 2003, 
pentru o discuţie mai amplă). Ruiz-Primo, Li & Shavelsân (2001) 
definesc tipul acesta de notițe ca „o compilare de relatări care 
reprezintă consemnări parţiale ale experienţelor de învăţare pe 
care le-au avut elevii în clasă un interval de timp“ (p. 2). Una 
dintre trăsăturile cele mai importante ale acestui tip de caiete 
speciale este aceea că ele pot fi utilizate și ca documente care 
consemnează ce raționament a făcut elevul în timpul unui input 
determinant pentru învățare. Elevii pun dată la fiecare 
consemnare, pentru a înregistra cronologia experienţelor lor. 
Aceste caiete conţin notițe (de genul celor pe două coloane 
descrise în Figura 2.9) și scheme de organizare grafice. Aşa cum 
se arată în următorul capitol, caietele de notițe le permit elevilor 
să îşi corecteze raționamentul, deoarece ele reprezintă o con- 


semnare secvențială a înțelegerii noțiunilor predate. 


Pasul numărul 7. Elevii trebuie să reflecteze 
asupra a ceea ce au învăţat 


Ultimul pas al unei abordări cuprinzătoare în vederea 
procesării active a informației este acela în care elevii reflectează 
asupra experienţei acumulate după finalizarea unui input 
determinant pentru învățare. Există cel puţin trei întrebări de 
reflecţie pe care şi le pot adresa elevii (vezi Cross, 1998; Ross, 
Hogaboam-Gray & Rolheiser, 2002): 
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Ce au înţeles corect şi ce nu? 

Cât de siguri sunt pe ce au învăţat? 

Ce le-a reuşit în timpul experienţei decisive de învăţare şi 
ce ar fi putut ameliora? 
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Întrebările nu trebuie puse toate după finalizarea inputului 
determinant pentru învăţare. Profesorul trebuie să selecteze o 
singură întrebare după fiecare astfel de input. De pildă, după un 
imput decisiv în cadrul orei de fizică, despre energia solară, un 
profesor de școală generală îi poate ruga pe elevi să răspundă la 
următoarea întrebare: „Care sunt lucrurile de care sunteţi cel 
mai puţin siguri şi care sunt lucrurile de care sunteţi cel mai 
siguri?“ Elevii își scriu comentariile în caietele de notițe. Aceste 
comentarii pot fi scrise și pe o foaie de hârtie care poate fi apoi 
înmânată profesorului, urmând ca acesta s-o folosească drept o 
formă de evaluare privind câte informaţii au învăţat elevii în clasă. 


Rezumat 


Când este adresată a doua întrebare de planificare didac- 
tică — Cum procedăm pentru a ne ajuta elevii să asimileze 
noţiuni noi? — este extrem de important ca profesorul să iden- 
tifice inputurile determinante pentru învăţare. Profesorii pot 
face următorii pași în vederea inițierii inputului determinant 
pentru învăţare într-o manieră sistematică: familiarizarea cu 
noțiunile, împărţirea elevilor în grupuri mici, organizarea 
informaţiilor din cadrul experienţei decisive de învăţare în 
segmente mici pe care elevii să le poată descrie, dezbate, utiliza 
pentru a face predicții, formularea unor întrebări care să necesite 
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100 o aprofundare din partea elevilor, consemnarea de către elevi 
a concluziilor atât în formă lingvistică, cât și nonlingvistică, 
precum și reflecţiile finale pe care elevii sunt rugaţi să le facă 
asupra a ceea ce au învățat. 


CAPITOLUL 3 


Ce trebuie să facem pentru 

+ _a-iajuta pe elevi să exerseze 

și să aprofundeze conceptele 
nou-învăţate? ” 


i Capitolul anterior a ținut să sublinieze cât de important este 
| ca informaţia primită de elevi să fie procesată într-un mod activ 
pe parcursul unor inputuri determinante pentru învăţare și bine 
structurate. Dacă profesorul va utiliza tehnicile prezentate 
anterior, există mari şanse ca elevul să plece de la oră cu o bună 
înțelegere a conținutului predat. Trebuie însă adăugat că 
această învățare inițială, oricât de bună ar fi, nu este suficientă 
| dacă vizăm reținerea informaţiei pe un termen mai lung și 
i aplicarea ei în contexte viitoare. De aceea, elevii trebuie să aibă 
| ocaziile potrivite pentru a exersa noile deprinderi și pentru a-și 
aprofunda înțelegerea noțiunilor achiziționate. Fără acest gen de 
| prelucrare îndelungată, cunoștințele înţelese în primă instanţă 
în mod adecvat de către elevi se vor estompa și vor fi pierdute 
cu timpul. 
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În clasă 


Amintiţi-vă de exemplul cu acea lecţie în care dl. Hutchins 
prezintă un film despre Hiroshima și Nagasaki. În ziua 
următoare, el rezumă conţinutul acelui film. După care invită 
elevii la o activitate bazată pe metaforă şi menită să arunce o 
nouă lumină asupra evenimentelor de la Hiroshima și Nagasaki. 
Anterior el le explicase copiilor în ce constă o metaforă, așa încât 
ei au reţinut că aceasta conectează două lucruri care, la suprafață, 
nu par să aibă nicio legătură, dar care sunt interrelaţionate 
într-un plan mai abstract. Într-o discuţie purtată la nivelul între- 
gii clase, di Hutchins și elevii săi identifică unele caracteristici 
generale ale evenimentelor de la Hiroshima și Nagasaki, 
elemente care pot fi introduse în explicaţiile metaforice. Edu- 
catorul. mai lămurește faptul că această activitate va fi începută 
la clasă, dar va fi terminată acasă. 

În următoarea zi, dl Hutchins începe printr-un control al 
temelor de acasă. Fiecare elev își prezintă metafora folosită în 
fața câtorva colegi dintr-un grup. După ce fiecare elev și-a 
prezentat tema în cadrul micului grup, dl Hutchins coordonează 
o discuţie la nivelul întregii clase, pentru a evidenția ideile noi 
cu care au rămas elevii în urma acestei activități. 

De-a lungul grupului de lecţii, dl Hutchins îi implică pe elevii 
săi într-o diversitate de activităţi, prin care sunt încurajați să 
examineze conţinutul predat prin căi multiple. Adesea, el le cere 
să treacă în caiet schimbările şi adăugirile necesare. În unele 
cazuri, elevii își notează noi informații. În alte cazuri, ei corec- 
tează noţiunile greșit înţelese. 
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Aspecte teoretice 


Procesarea activă a informației constituie punctul de plecare 
al învăţării. Acest aspect este tratat în cea de-a doua întrebare ce 
stă la baza proiectării didactice, așa cum a fost discutată în 
capitolul 2. După cum observă Pressley (1998), „predarea expli- 
cită a deprinderilor este primul pas din procesul constructivist 
urmat de învățăceii dumneavoastră“ (p. 186). Deși Pressley se 
referă doar la un anumit tip de cunoaştere — la deprinderi —, 
comentariul său poate fi aplicat întregii game de cunoașteri. 
Elevii trebuie să aibă o bază solidă, pe care să poată edifica noi 
înțelegeri. Or, aceste noi înțelegeri se obţin prin expuneri 
repetate la diverse tipuri de cunoaștere. Iar aceste expuneri (care 
implică exerciții și activităţi de aprofundare a cunoștințelor) 
reprezintă exact centrul de interes al acestui capitol. 

Cercetarea și teoria care stau la baza acestei întrebări esenţiale 
pentru proiectarea didactică se bazează pe o varietate de 
domenii care pot părea destul de eterogene. Patru astfel de 
domenii vor fi discutate mai departe: dezvoltarea de scheme de 
organizare a informaţiei, dezvoltarea de cunoștințe procedurale, 
dezvoltarea de cunoştinţe declarative şi tema pentru acasă. 


Dezvoltarea schemelor 


Conceptul de „schemă“ este de obicei asociat cu psihologia 
cognitivă. S-ar putea, de asemenea, recunoaște și eventuale 
influențe (sau asemănări) cu terminologia lui Piaget. Piaget 
(1971) operează o distincţie între două tipuri de dezvoltare 
cognitivă: prin asmiliare și prin acomodare. Prin procesul de 
„asimilare“, el desemnează acumularea de noi cunoştinţe care 
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se adaugă la baza de cunoaștere deja existentă. În general, asi- 
milarea presupune realizarea de conexiuni între noțiunile mai 
vechi şi cele mai noi. Expunerile multiple de-a lungul timpului 
facilitează procesul de asimilare. Acomodarea” presupune o 
schimbare mai radicală la nivelul cunoaşterii. Ceea ce înseamnă 
că modificarea intervine la nivelul structurilor de cunoaștere din 
prezent, spre deosebire de o simplă adăugare de informaţii în 
cadrul acestor structuri. În cazul acomodării, interacţiunea cu 
conţinutul implică o serie de schimbări ale percepțiilor existente. 

Teoria schemelor oferă o altă perspectivă asupra naturii 
învățării. Simplu spus, schemele sunt acele pachete în care este 
organizată și sortată cunoașterea noastră (Anderson, 1995; 
Bransford & Johnson, 1973; Winograd, 1975). Iniţial, prin concep- 
tul de „scheme“ s-a înţeles că ar fi vorba despre niște reprezen- 
tări mentale particulare pe care indivizii și le fac despre diversele 
fenomene. În prezent, acestea sunt teoretizate mai degrabă ca 
scheme create și împărtășite la nivel de grupuri, pe măsură 
ce acestea interacționează în jurul unei teme comune (McVee, 
Dunsmore & Gavelek, 2005). 

În acest context, au fost identificate trei tipuri de schimbare a 
schemelor: (1) acumulare, (2) ajustare și (3) restructurare. Acu- 
mularea şi ajustarea se referă la acumularea și adăugarea în timp 
a noi şi noi cunoștințe și la aranjarea acestor achiziţii în pachete 
cât mai suple. Într-un anumit sens, acumularea și ajustarea sunt 
similare cu noțiunea piagetiană de asimilare. Restructurarea 
implică reorganizarea cunoașterii, aşa încât să poată produce 
noi înțelegeri. Cumva, restructurarea este înrudită cu noțiunea 
piagetiană de acomodare. 
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Dezvoltarea cunoașterii procedurale 


Ideea de exersare şi aprofundare a cunoștințelor este rezul- 
tatul distincţiei dintre cunoaşterea declarativă şi cea procedurală 
(pentru o discuţie asupra acestei deosebiri, vezi Anderson, 1983, 
1995). Cunoașterea procedurală este orientată către deprinderi, 
strategii şi procese. lată câteva exemple de cunoștințe proce- 
durale predate în mod normal la școală: 


+ Realizarea împărţirii cu rest; 

+ Interpretarea unei hărţi cu curbe de nivel; A 

+ Introducerea mingii de baschet în coş de la linia de arun- 
cări libere; 

» Scrierea unui referat pentru logică generală; 

+ Redactarea unei referat pentru fizică; 

e Deducerea sensului unui cuvânt nou din contextul frag- 
mentului lecturat. 


Adesea, diversele proceduri sunt încorporate în cadrul unei 
macroproceduri complexe și solide (Marzano & Kendall, 2007). 
De exemplu, macroprocedura scrierii unui referat include pro- 
cedurile specifice pentru planificarea, schițarea şi redactarea de 
lucrări pentru logică, fizică etc. 

Cunoașterea declarativă este, prin natura ei, informativă. lată 
câteva exemple de cunoaștere declarativă: 


* Evenimentele din timpul invaziei Normandiei din al 
Doilea Război Mondial; 

e Caracteristicile diferitelor genuri literare; 

» Regulile jocului de baschet; 
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* Proprietăţile biologice ale celulei; 
* Proprietăţile fenomenului geologic de infiltraţie. 


Cunoaşterea procedurală ia naştere, în diverse modalităţi, din 
cea declarativă. În timp, cunoașterea procedurală este modelată 
de agentul învăţării. Această remodelare presupune adăugarea, 
schimbarea și anularea anumitor pași. Când este pe deplin inte- 
grată, cunoașterea procedurală poate funcţiona la un nivel auto- 
mat sau al procesării controlate (Fitts & Posner, 1967; LaBerge & 
Samuels, 1974). „Automatizarea“ se referă la faptul că individul 
poate executa respectivul proces fără să se gândească în mod 
conștient la etapele implicate în acest proces. Un exemplu ar fi de- 
prinderea de a înțelege imediat din context sensul unui cuvânt 
nou. Odată ce a fost învăţat acest proces, elevul îl poate executa 
fără să mai fi conştient de acesta. Alte procese, precum redac- 
tarea de referate, implică mai multă gândire conștientă. Chiar 
dacă elevul ştie cum să redacteze o lucrare, el tot va trebui să se 
gândească atent la pașii necesari. Adesea, noțiunea de fluență 
este folosită pentru a descrie dezvoltarea unei deprinderi sau 
a unui proces până la nivelul de automatism sau de procesare 
controlată. 

Dacă vrem să dobândim o cunoaştere procedurală, atunci 
trebuie să exersăm. De exemplu, Rosenshine (2002) observă 
următoarele: 


Cei mai eficienţi educatori obișnuiau să predea odată doar 
câte o mică parte din materie. După o scurtă prelegere, acești 
profesori îndrumau activitatea de exersare a noilor cunoştinţe. 
Exersarea dirijată este prilejul cel mai bun pentru ca elevii să 
se implice (singuri, cu alți colegi sau cu educatorul) în activități 
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de procesare cognitivă de tipul organizării, recapitulării, repe- 
tării, sintetizării, comparării și opunerii. În plus, nu trebuie 
uitat că toţi elevii trebuie să ia parte la aceste activități. (p. 7) 


Comentariile lui Rosenshine în marginea importanţei exer- 
sării sunt susţinute și de cercetări empirice, așa cum se vede în 
Figura 3.1 


Figura 3.1 
Rezultatele cercetărilor privind impactul exersării 


Studii de Tema cercetată Numărul Media Progres 
sinteză de mărimilor 1. în 
mărimi efectului centile 
ale 
efectului 


Bloom, 1976: Efectele generale ale 3 0,93 
Feltz & Exersarea mentală și 
Landers, 1983 | deprinderile motorii 
Ross, 1988 Efectele generale ale 
exersării 
Kumar, 1991 Efectele generale ale 
exersării 


= Aici sunt prezentate mai multe mărimi ale efectului din cauza manierei în care au fost 
raportate aceste mărimi. Cititorii vor afla mai mult detalii citind studiul. 
* Acest studiu a folosit ca valoare dependentă implicarea elevilor. 


Din nefericire, a existat în ultima vreme o tendinţă către mini- 
malizarea importanţei exersării (vezi National Council of Teachers 
of Mathematics, 2000, p. 21). Argumentele contra exersării se 
bazează îndeobște pe rigiditatea resimţită în activitatea didac- 
tică, și care ar lăsa puţin loc pentru demersurile exploratorii ale 
elevului. Unii psihologi cognitivişti și-au exprimat îngrijorarea 
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108 în ceea ce priveşte această tendinţă de minimalizare a exerciţiilor 


aplicative. După cum observă și Anderson, Reder și Simon (1995), 
„atunci când negăm rolul eseriţial jucat de exersare,.nu facem 


decât să văduvim elevii de acel lucru fără de care nu pot dobândi su 


o competenţă veritabilă“ (p. 7). 

S-ar putea ca aceste rezerve faţă de activităţile practico-apli- 
cative să vină din felul în care acestea au fost prost gestionate în 
cadrul acelor exerciţii mecanice, în care elevii execută automat 
o serie de pași pe care i-au memorat. Or, exersarea cu adevărat 
folositoare este cea în care elevii observă şi refac pașii iniţiali. 
Să ne amintim de comentariile lui Rosenshine care arată că, în 
timpul exersării dirijate, elevii se angajează în procese cognitive 
de nivel înalt, precum organizarea, recapitularea, repetarea, 
sintetizarea, compararea și opunerea. Să mai observăm că nu e 
deloc întâmplătoare folosirea sintagmei acreditate de exersare 
dirjiată (guided practice), prin care se transmite ideea că educatorul 
nu se limitează doar la a da ceva „de lucru” elevilor, ci proiec- 
tează secvenţe de practică prin care să poată oferi o îndrumare 
bine structurată. Pe scurt, exersarea de succes nu înseamnă o 
aplicare pe negândite a unui set de pași sau de algoritmi. Din 
contră, aceasta presupune modelarea treptată a unei proceduri 
la care elevul are acces prin ghidarea oferită de către educator 
(Anderson, 1982, 1995; Fitts & Posner, 1967). 


Dezvoltarea cunoașterii declarative 


Deşi termenul de exersare este folosit peste tot, el este mai 
adecvat pentru zona de cunoaștere procedurală. În cazul cu- 
noașterii declarative, termeni precum recapitulare sau revizuire 
sunt mai adecvaţi pentru a numi procesele implicate aici. 
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Plecând de la studiile lui Rovee-Collier (1995), Nuthall (1999) a 
descoperit că este nevoie ca elevul să fie expus în patru rânduri 
la o informaţie factuală nouă, pentru ca aceasta să poată fi 
integrată așa cum trebuie în setul de cunoștințe deja existent, El 
observă că aceste expuneri nu trebuie să aibă loc la intervale 
prea îndepărtate. „Am descoperit că, dacă vrem ca fiecare dintre 
aceste experienţe să fie integrată ca o nouă structură de cunoaş- 
tere, va fi nevoie de cel puțin trei sau patru expuneri între care 
să nu existe distanţe sau «ferestre temporale» (Rovee-Collier, 
1995) mai mari de două zite“ (1999, p. 305). Această observaţie este 
cumva de bun-simţ și este confirmată, în parte, de studiile cerebrale 
efectuate de Jensen (2005). Concret, Jensen invocă anumite studii 
care arată că elevii au nevoie de un anumit timp pentru a putea 
digera noile noțiuni și noile înțelegeri (Collie, Maruff, Darby & 
McStephen, 2003; Stickgold, James & Hobson, 2000). 

Apoi, nu doar că e nevoie de un interval de timp între expu- 
nerile conţinutului declarativ, dar activităţile ce însoțesc aceste 
prezentări trebuie să aibă anumite proprietăţi. Vom aminti mai 
departe trei activități folositoare pentru aprofundarea înţele- 
gerilor de tip declarativ. 


Revizuirea 


Majoritatea cercetărilor dedicate recapitulării se axează pe 
temele scrise (vezi Hillocks, 1986; Mayer, 2003). Revederea unui 
referat reprezintă desigur un pas esenţial în redactarea unui 
eseu bun. Din păcate, fără o anumită îndrumare și structurare a 
activităţii, revizuirile operate de către elevi pot fi extrem de 
superficiale (Fitzgerald, 1987). Recapitularea este importantă și 
pentru acumularea de cunoștințe declarative. Elevul pleacă de 
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la o cunoaștere parțială, vagă. În timp, pe măsură ce avansează 
prezentarea, învăţăcelul își îmbogățește sau nuanţează 
cunoştinţele iniţiale (Hofstetter, Sticht & Hofstetter, 1999; 
Schwanenflugel, Stahl & McFalls, 1997; Stahl, 1999). În acest 
scop, activităţile de recapitulare ar trebui să fie astfel executate, 
încât elevul să adauge noi date la tema avută în vedere, să 
corecteze erorile și să clarifice diversele distincţii. 


Analiza erorilor 


Brown şi Burton (1978) au pus în paralel dobândirea de cu- 
noștinţe cu rezolvarea unor erori la nivelul rutinelor unui com- 
puter. Ei arată că felul în care elevii înțeleg noțiunile de la lecţiile 
de matematică este susceptibil de erori (bugs), care vor putea fi 
corectate doar printr-o continuă observare a acurateţei concep- 
tuale a conţinutului (Clement, Lockhead & Mink, 1979; Tennyson 
& Cocchiarella, 1986). Diverşi cercetători și teoreticieni au pus în 
evidenţă tendinţa elevilor de a folosi raționamente defectuoase 
(Abelson, 1995; Johnson-Laird, 1985; Perkins, Allen & Hafner, 
1983). Într-o abordare mai relaxată, Gilovich (1991) amintește că 
exemple de raționamente eronate ne sunt oferite chiar și de 
teoreticieni celebri pentru rigoarea logică a expunerilor lor. De 
exemplu, Francis Bacon credea că negii pot fi vindecaţi prin fre- 
carea lor cu untură de porc. lar Aristotel îşi închipuia că bebeluşii 
sunt concepuți în urma influenţei curenților boreali mai puternici. 

În filosofia academică, sunt identificate tipuri specifice de 
erori pe care oamenii le comit în raţionamentele lor (Johnson- 
Laird, 1983; Johnson-Laird & Byrne, 1991; Toulmin, Rieke & 
Janik, 1981). În cadrul Pasului numărul 2 din acest capitol, vom 
descrie în amănunt câteva dintre aceste tipuri de erori. Acum să 
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precizăm doar că aceste erori sau sofisme includ inferenţele 
nevalide (cum e sofismul potrivit căruia dacă un eveniment a 
avut loc o dată, el se va repeta iar şi iar), atacurile la persoană 
(încercarea de respingere a argumentului cuiva prin discreditarea 
acelei persoane), întemeierea insuficientă (folosirea de surse 
lipsite de credibilitate) și dezinformarea (confuzia dintre fapte). 
Mulţi dintre aceia care pledează pentru predarea şi întărirea abili- 
tăţilor de gândire critică, văd în analiza erorilor logice o abilitate 
intelectuală de prim ordin (Costa, 2001; Halpern, 1996a, 1996b). 


Identificarea asemănărilor și deosebirilor . 


Identificarea asemănărilor şi deosebirilor reprezintă o acti- 
vitate didactică frecventă, care pare să fie profitabilă în termeni 
de îmbogăţire a cunoștințelor. De fapt, acest proces pare să fie 
unul de bază pentru gândirea umană (vezi Gentner & Markman, 
1994; Markman & Gentner, 1993a, 1993b; Medin, Goldstone & 
Markman, 1995). Figura 3.2 prezintă descoperirile aduse de 
unele studii cu referire la procesul de identificare a asemănărilor 
şi deosebirilor. 

Există cel puţin patru tipuri generale de sarcini (activităţi) 
care ajută în procesul de identificare a asemănărilor: comparaţia, 
clasificarea, crearea de metafore şi construirea de analogii. Pașii 
concreţi din acest capitol oferă exemple pentru aceste patru 
procese. Pe scurt, totuşi să precizăm următoarele. Comparaţia 
este procesul de identificare a asemănărilor și deosebirilor la 
nivelul obiectelor și ideilor. Tehnic vorbind, comparația presu- 
pune identificarea asemănărilor, iar punerea în contrast se leagă 
de identificarea deosebirilor. Oricum, termenul de comparație 
este de obicei folosit pentru a indica ambele procese. (Pentru 
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discuţii legate de diversele abordări teoretice ale comparaţiei, 12 
vezi Chen, 1996, 1999; Chen, Yanowitz & Daehler, 1996; Flick, 


Ț Figura 3.2 i 
Câteva rezultate din cercetarea procesului de identificare a asemănărilor și deosebirilor 


Studiu de sinteză Tema... Numărul de. .] Mărimea. |. Progres în = 1992; Ross, 1987; Solomon, 1994.) Clasificarea reprezintă procesul 
cercetaţă - “mărimi ale medie a centile : px : A 
: efectului sfectuliii pet de grupare a obiectelor care se aseamănă, prin aşezarea lor în 


niște categorii bazate pe caracteristicile obiectelor. (Pentru discu- 
ţii legate de diversele abordări ale clasificării, vezi Chi, Feltovich 
& Glaser, 1981; English, 1997; Newby, Ertmer & Stepich, 1995; 
Ripoll, 1999.) Crearea de metafore este procesul de identificare a 
unui tipar general sau de bază prin care pot fi legate informaţii 
care pot fi asociate la un nivel literal sau de suprafață. (Pentru 
dezbateri asupra acestui subiect, vezi Chen 1999; Cole & McLeod, 
1999; Dagher, 1995; Gottfried, 1998; Mason, 1994, 1995; Mason & 
Sorzio, 1996.). Construirea de analogii este procesul prin care iden- 
| tificăm raporturi între două mulțimi de itemi — altfel spus, identi- 
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identificarea 
asemănărilor 
și deosebirilor 


Stone, 1983 alea ei 22 9.50 | ficăm asemănări şi deosebiri între relaţii. (Pentru discuţii în 
și deosebiri marginea analogiilor, vezi Alexander, 1984; Lee, f.a.; Ratterman 
Raphael & Identificarea 2 113 37 | & Gentner, 1998; Sternberg, 1977, 1978, 1979.) 
Kirschner, 1985 asemănărilor 
și deosebirilor 
Ross, 1988: Identificarea 2 1,65 45 Tema pentru acasă 
asemănărilor 
şi deosebirilor Tema pentru acasă reprezintă ultima secvenţă din seria de 
Halpern, Hansen & | Identificarea 6 1,03 iz | exersare şi aprofundare a cunoștințelor. Tema este în mod obiş- 
Reifer, 1990 asemănărilor 5 5 ; > 


| nuit definită ca fiind acea activitate sau sarcină stabilită de către 
profesori care le oferă elevilor oportunitatea de-a studia în afara 
orelor de curs (Cooper, 1989a). Cooper, Robinson și Patail (2006) 
propun o panoramă asupra istoriei temelor pentru acasă. Aceşti 
autori explică cum atitudinile asupra temei pentru acasă au fost 
ciclice (Gill & Schlossman, 2000). Înainte de începutul secolu- 
lui XX şi în primii ani ai secolului trecut, se considera în general 
că tema pentru acasă contribuia la crearea unei minți disciplinate. 


și deosebiri 
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Baker & Lawson, 
1995 
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McDaniel & 
Donnelly, 1996 
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= Mărimea efectului a fost calculată pornind de la datele oferite în Ross, 1988. 
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În 1940 apăruse însă deja o reacţie împotriva temei pentru acasă, 
datorate unei îngrijorări crescânde. Oamenii începuseră să se 
teamă că temele împiedicau alte activităţi de acasă. Acest curent 
de opinie a înregistrat o schimbare la sfârșitul anilor cincizeci 
când sovieticii au lansat Sputnikul. Americanii au început să se 
îngrijoreze că educaţia din Statele Unite nu era destul de 
riguroasă şi au început să privească temele pentru acasă ca pe o 
soluție parţială la această problemă. În anii șaptezeci curentul 
se schimbase din nou, iar unii specialiști în teoriile învăţării 
susțineau că tema poate să dăuneze sănătăţii elevilor. De atunci 
au tot apărut diverse argumente pro şi contra temelor pentru 
acasă (vezi Corno, 1996; Kravolec & Buell, 2000). Într-adevăr, 
unele argumente împotriva temelor au mers extrem de departe, 
afirmând că cercetătorii în domeniul educaţiei încearcă să 
impună o practică inutilă pentru părinţii şi elevii din Statele 
Unite (vezi Kohn, 2006). Multe dintre argumentele împotriva 
temelor și erorile de la baza acestor argumente au fost studiate 
de Marzano & Pickering (2007a, 2007b, 2007c). 

Unul dintre cele mai răspândite argumente în favoarea temei 
pentru acasă este acela că tema extinde oportunităţile de învăţare 
dincolo de ziua școlară propriu-zisă. Acest argument este im- 
portant în cazul educaţiei standard în Statele Unite (educaţia de 
12 clase), pentru că „şcoala ocupă numai 13 la sută din orele din 
timpul zilei din primii optsprezece ani de viaţă“, ceea ce înseamnă 
mai puţin decât timpul petrecut în fața televizorului (Fraser, 
Walberg, Welch & Hattie 1987, p. 234). Mai mute studii de sin- 
teză au fost făcute în ceea ce privește tema pentru acasă. Unele 
dintre cele mai cunoscute sunt oferite în Figura 3.3. 

Dintre aceste studii de sinteză, studiile lui Cooper (1989a) şi ale 
hui Cooper, Robinson și Pattal (2006) sunt extrem de cuprinzătoare 


ROBERT ]. MARZANO 


li 


Figura 3.3 N5 
Studii de sinteză asupra temei pentru acasă 


Fraser et al., 1987 
Walberg, 1999 


fără temă 


Cooper et al., 2006 


[stau de sinteză Tema cercetată Mărimea | Mărimea | Progres 
efectului medie a în 
efectului centile 
Graue, Weinstein & Efecte generale 0,49 19 
| Walberg, 19832 ale temelor 
Bloom, 1984 Efecte generale 0,30 12 
ale temelor 
Paschal, Weinstein & Diferențe temă/ 0,28 U 
Walberg, 1984 fără temă 
Cooper, 1989a Diferențe temă/ 0,21 3 
fără temă 
Hattie 1992; Diferențe temă/ 17 


Proiect pe 47 0,28 

termen lung 

Diferențe temă/ 23 
fără temă 


Notă: Metaanaliza lui Cooper (1989a) a inclus peste de 100 de rapoarte de cercetare empirică 
(p.41) și metaanaliza lui Cooper, Robinson și Patal! (2006) a inclus în jur de 50 de rapoarte 
de cercetare. Figura 3.3 conține numai rezultatele datorate diferențelor grup de control/ 


grup experimental (temă versus fără temă). 
2Relatat în Fraser et al., 1987. 
+Relatat în Kavale, 1988. 


și riguroase. Studiul din 2006 a trecut în revistă literatura de 
cercetare dintre 1987 şi 2003. Sinteza din 1989 a luat în con- 
siderare cercetările anterioare. Este esenţial să subliniem că cele 
două metaanalize realizate de Cooper (Cooper, 1989a; Cooper et al., 
2006) au trecut în revistă o plajă largă de cercetări. Figura 3.3 
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conţine numai diferenţele bazate pe contrastele temă/fără temă 
care au fost folosite pentru generarea inferenţelor cauzale. În 
comentariul lor asupra acelor; studii care au încercat să exa- 


mineze relația cauzală dintre temă și performanța elevului, 


Cooper, Robinson şi Patall (2006) au observat următoarele: 


Cu doar puţine excepții, relația dintre cantitatea de teme pe 
care le efectuează elevii și performanţa lor a apărut ca pozitivă 
și ca semnificativă din punct de vedere statistic. De aceea, 
considerăm că nu ar fi greșit să spunem că tema pentru acasă 
duce la îmbunătățirea performanţelor școlare. (p: 48) 


Păstrând pe fundal această generalizare, mă voi opri asupra 
unor probleme în ceea ce priveşte tema pentru acasă. 


Ciclurile școlare 


Deşi tema pentru acasă este constantă pe parcursul celor 
douăsprezece clase, nu există un consens clar în ceea ce privește 
clasele mai mici. În metaanaliza sa din 1989, Cooper vorbește 
despre următoarele mărimi ale efectului — ME (p.71): 


Clasele 4-6 
Clasele 7-9 
Clasele 10-12 


ME = 0,15 (Progres în centile = 6) 
ME = 0,31 (Progres în centile = 12) 
ME = 0,64 (Progres în centile = 24) 


Ceea ce reiese este că temele au mai puţin impact pentru 
ciclurile mai mici. În mod interesant, deși Cooper (1989a) a des- 
coperit un efect mic al temelor în clasele elementare, el le 
recomandă totuși pentru elevii din ciclul primar: 
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Mai întâi, recomand ca elevii din ciclul primar să primească 
teme, deși acestea nu le vor îmbunătăţi rezultatele la examene. 
La copiii mai mici, temele sunt menite să dezvolte bune deprin- 
deri de studiu; să creeze o atitudine favorabilă în ceea ce-pri- 
vește școala și să comunice elevilor ideea că studiul are loc și 
acasă, nu numai la școală. (1989, p. 90) 


În metaanaliza lui Cooper, Robinson şi Patall (2006), nu se 
oferă o rezolvare a problemei legate de ciclurile şcolare. Depin- 
zând de cum se analizează datele, pot fi oferite mai multe răs- 
punsuri. Poate cea mai importantă analiză este aceea care 
compară temele cu lipsa temelor. De altfel, atesta este setul de 
studii pe care acești autori l-au folosit pentru a calcula mărimea 
efectului pentru teme (a se vedea Figura 3.3). Șase studii au 
comparat realizările elevilor din clase unde s-au dat teme față 
de acelea ale elevilor unde nu s-au dat teme. Aceste rezultate 
sunt prezentate în Figura 3.4, 

Trebuie subliniat că în Figura 3.4 mărimile efectului nu au 
fost calculate pentru două dintre cercetări, anume pentru cele 
vizând elevi de clasa a patra și elevi de clasa a treia. Semnul plus 
arată că grupul cu temă a avut rezultate mai bune decât grupul 
fără temă la testele bazate pe capitolele studiate. Pe baza acestor 
date, ptitem trage concluzia că tema are un efect pozitiv la toate 
clasele atunci când performanţele elevilor sunt măsurate de teste 
bazate pe capitolele care conțin ce s-a studiat în clasă. 

Cu toate acestea, atunci când s-au luat în calcul studiile care 
au examinat durata petrecută făcând teme și performanţa 
elevilor, concluziile au fost diferite. Corelaţia dintre timpul 
petrecut făcând teme şi realizările elevilor a fost de 0,25 pentru 
elevii din ciclul gimnazial și liceal şi de —0,04 pentru elevii din 
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Figura 3.4 
Diferenţele temă vs. fără temă în funcţie de ciclui școlar 


Clase Mărimea efectului Progreș în centile 
9-12 0,46 18 
0,39 15 
- 9,90 32 
4 + + 
0,1 26 
+ + 
2 0,97 33 


Notă: Mărimi calculate din datele oferite de Cooper, Robinson și Patall, 2006, p. 18. 
Rezultatele au fost calculate în funcţie de testele date după fiecare unitate de învățare. 
Semnul plus indică faptul că nu s-a calculat nicio mărime a efectului, dar că grupul cu temă 
a avut reușite mai bune decât cel fără temă. 


ciclul primar. Un factor care pare să modereze relația dintre 
tema pentru acasă și succesul școlar este opțiunea cercetătorului 
de a considera cantitatea de temă repartizată sau de a se ghida 
după cantitatea de temă în mod real efectuată, pentru a iridica 
realizările elevului. De exemplu, Cooper, Lindsay, Nye şi 
Greathouse (1998) au observat că în clasele mai mici (a doua sau 
a patra) cantitatea de teme repartizate (așa cum a fost prezentată 
de părinţi) a avut o corelație negativă (-0,12) cu performanţele 
elevilor, așa cum au fost ele măsurate în examenele de stat şi 
testele standardizate. Cu toate acestea, atunci când au folosit 
proporţia de teme efectuate în mod real, așa cum au fost rapor- 
tate de părinţi, corelaţia cu reuşita şcolară a fost pozitivă (0,22). 
Acelaşi tipar a putut fi observat atunci când-notele elevilor au 
fost folosite pentru a măsura performanțele elevilor. Cantita- 
tea de teme repartizate (după relatările părinţilor) a avut o 
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corelație negativă (0,22). Proporția de teme efectuate în mod 
real a prezentat o corelație pozitivă (0,31). Aceste rezultate i-au 
făcut pe Cooper, Lyndsay, Nye și Greathouse (1998) să ajungă 
la următoarea concluzie: 


Rezultatele noastre sugerează că beneficiile temei pentru 
copiii mai mici nu pot fi imediat evidente, dar că acestea există 
totuși... În plus, în condiţiile în care temele îi ajută pe elevii 
mai mici să dezvoite deprinderi eficiente de studiu, rezultatele 
noastre sugerează că tema din clasele mici poate avea un efect 
de dezvoltare pe termen lung care se manifestă ca o relaţie 
chiar şi mai puternică dintre rata de efectuare a temei și note, 
atunci când elevul ajunge în ciclul gimnazial (p. 82). 


Timpul petrecut pentru tema pentru acasă 


Una dintre temele cele mai problematice se referă la cât de 
mult timp trebuie acordat temelor pentru acasă. Metaanaliza 
realizată de Cooper (1989a) demonstrează că beneficiile temei 
pentru acasă se văd atunci când acesteia i se acordă între 1 și 2 
ore pe seară. Dacă se rezervă un timp mai îndelungat, beneficiile 
încep să se diminueze. La rezultate similare a ajuns și cercetarea 
lui Cooper, Robinson & Patall (2006). Concret, autorii relatează 
că cea mai mare mărime de efect este obţinută când se acordă 
între 7 și 12 ore pe săptămână pentru temele de acasă. Când 
durata crește, și impactul scade. Deși nu există nişte repere 
definitive legate de timpul ce trebuie acordat temelor pentru 
acasă în funcţie de vârsta elevilor, cercetătorii în educație vin cu 
diverse recomandări. Bennett, Finn și Cribb (1999) spun că 
timpul pentru temele pentru acasă trebuie să crească cu câte 10 
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minute pentru fiecare an școlar. Ceea ce înseamnă că elevii de 
a I-a vor face teme pentru acasă vreme de 10 minute pe seară 
(incluzând aici toate materiile), cei din a [l-a vor lucra acasă 
pentru 20 de minute, cei de a III-a, pentru 30 de minute şi așa 
mai departe. Good și Brophy (2003) oferă următorul sfat: 


Aceleași recomandări pe care le facem pentru temele din 
clasă le vom face şi pentru temele pentru acasă, cu observația 
că aceste teme trebuie să fie realiste ca durată și ca nivel de 
dificultate, ţinând cont de capacitatea elevului de a susţine 
o muncă independentă. Astfel, pentru copiii de clasa a IV-a, . 
credem că ar trebui să se acorde pentru fiecare materie 
între 5 și 10 minute, în timp ce în cazul elevilor din ultimele 
clase de liceu, timpul acordat temelor crește la 30-60 de. mi- 
nute. (p. 394) e 


Good și Brophy atrag atenţia asupra faptului că temele făcute 
seara nu trebuie să ajungă să fie copleșitoare: Or, acest fapt 
presupune ca profesorii să se coordoneze între ei. În ultimă 
instanţă, discuţiile legate de durata ideală pentru temele făcute 
acasă se plasează încă la un nivel speculativ. După cum observă 
Cooper, Robinson & Patall (2006): „Mai e nevoie de multă 
cercetare pentru a putea aproxima această durată, de vreme ce 
nivelul optim de teme pentru acasă pare să depindă de o mul- 
țime de factori... Chiar şi pentru elevii mai mari, prea multe 
teme conduc la o diminuare a eficienței muncii lor sau ajung 
chiar să fie contraproductive“ (pp. 52-53). 

De asemenea, nu trebuie să uităm că e lipsit de sens să discu- 
tăm despre durata în sine a temelor pentru acasă. După cum 
arată și discuţiile anterioare, nu există un timp anume care să 
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asigure automat un impact pozitiv asupra reușitei școlare. În 
schimb, proporţia temelor făcute pare să conducă la un progres 
real al elevului. Prin urmare, o cantitate mare, dar haotică de teme 
pentru acasă nu va fi benefică, ba dimpotrivă. Pe de altă parte, 
cantități mici de teme bine structurate pot aduce efectul dorit. 


implicarea părinţilor 


Un alt subiect adesea invocat în cazul cercetării impactului 
temelor pentru acasă se referă la oportunitatea implicării 
părinţilor. Unele studii arată că implicarea părinților are efecte 
minime sau chiar negative (Balli, 1998; Balli, Demo & Wedman, 
1998; Balli, Wedman & Demo, 1997; Perkins & Milgram, 1996). 
În plus, mulți părinţi relatează că își ajută copiii la teme, chiar 
dacă ştiu că nu sunt pregătiţi s-o facă și chiar dacă interacțiunea 
cu cei mici ajunge adesea să devină un factor de stres (Corno, 
1996; Hoover-Dempsey, Bassler & Burow, 1995). 

Plecând de la o serie de cercetări gândite pentru a identifica 
în ce condiţii implicarea părinţilor ajută cu adevărat la efectuarea 
temelor pentru acasă, Epstein și colegii (Epstein, 1988, 1991, 2001; 
Epstein & Becker, 1982; Van Voorhis, 2003) au propus conceptul 
de „efectuare interactivă a temelor pentru acasă“. lată câteva 
dintre trăsăturile acestei noțiuni: 


e Părinţii primesc un set de recomandări clare privind rolul 
ce le revine. 

* Nimeni nu se aşteaptă ca părinţii să se poarte ca nişte 
experţi în materie. i 

e Părinţii vor veni cu întrebări de clarificare, menite să ajute 
elevii să sintetizeze mai bine ceea ce au învăţat. 
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122 Good şi Brophy (2003) oferă următoarele recomandări în ceea 
ce priveşte realizarea interactivă a temelor pentru acasă: 


Pentru a facilita legăturile părinte-copil, vor fi extrem de 
utile acele teme care vor cere elevilor să arate ori să explice părin- 
ților ceea ce au realizat (în scris sau altfel) la orele de școală, 
teme care vor suscita reacţii din partea părinţilor (Epstein, 2001; 
Epstein, Simon & Salinas, 1997). De asemenea, prin tema pentru 
acasă, elevii ar putea fi îndemnați să ceară părinţilor opinii legate 
de experienţele lor de adulţi în marginea unor teme specifice 
științelor sociale (Alleman & Brophy, 1998). Astfel de teme vor 
suscita discuţii între elevi şi părinți (sau alţi îngrijitori) în mar- 
ginea unor teme specifice programei şcolare, ceea ce va contribui 
la aprofundarea cunoștințelor elevului. În plus, de vreme ce aici 
vom avea de-a face cu discuţii mai relaxate decât cele de la 
clasă, va fi de așteptat ca atât părinţii, cât şi elevii să se bucure 
de aceste conversații, în loc să se teamă de ele. (p. 395) 


Tema pentru acasă: concluzii 


Una dintre concluziile evidente este că cercetările desfășurate . 


pe parcursul mai multor ani au demonstrat un impact general 
pozitiv al temelor de acasă asupra pertormanței școlare. O dove- 
desc atât studiile de sinteză pomenite în Figura 3.3, dar şi afir- 


maia lui Cooper, Robinson & Patall (2006), potrivit căreia nu e - 


deloc imprudent să conchidem că temele pentru acasă îmbună- 
tăţesc performanţele școlare. Cu toate aceste descoperiri, rămân 
și câteva semne de întrebare. În contextul cercetărilor curente 
asupra temelor pentru acasă, credem că e potrivit să venim 
cu următoarele nuanţe și recomandări: 
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+ Tema pentru acasă trebuie să fie structurată aşa încât să 


poate fi încheiată cât mai bine şi într-un interval de timp 
cât mai adecvat. 

Cantitatea de timp acordată temelor de acasă, precum 
şi nivelul lor de dificultate trebuie analizate cu atenţie. 
Cercetarea diferențiată privind efectele pentru diverşii 
ani şcolari, dar privind şi efectele negative ale temelor 
este mai mult decât lămuritoare. Cercetarea nu a produs 
prea multe reguli definitive, cu două excepţii: „Cu cât 
e mai mică vârsta elevului, cu atât temele ar trebuie să 
fie mai puţine“, respectiv „Cantitatea de teme pentru 
acasă nu trebuie să devină o povară pentru părinţi sau 
elevi“. 

Temele pentru acasă ar trebui să aibă o finalitate clară. 
Epstein (Epstein, 2001; Epstein & Van Voorhis, 2001) 
identifică o serie de motive pentru care se dau teme pentru 
acasă şi discută legitimitatea fiecăruia dintre aceste motive. 
Autoarea subliniază faptul că nu e o idee tocmai bună să 
dai teme pentru acasă doar ca să pedepseşti elevul sau 
doar ca să demonstrezi cât de serioasă este şcoala ta. 
Plecând de la cercetările lui Epstein, alţi doi autori, Good 
şi Brophy (2003), observă că printre motivele cele mai 
legitime pentru a da o temă pentru acasă se numără: exer- 
sarea, pregătirea şi relaţiile părinte-copil (p. 395). 

Tema pentru acasă trebuie să aibă o legătură imediată cu 
obiectivele de învăţare. După cum am arătat în capitolul 1, 
fiecare unitate de învăţare ar trebui să aibă un set restrâns 
de obiective educaţionale clare. Fiecare temă dată pentru 
acasă trebuie să se raporteze imediat şi explicit la aceste 
finalităţi ale lecţiilor. 
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124 * “Tema pentru acasă trebuie gândită astfel încât să poată fi 


rezolvată de elevi în mod independent. Prin definiţie, _. 


tema pentru acasă este dată pentru a fi realizată de elevi 
fără ajutorul sau supravegherea dascălului. 

* “Temele pentru acasă ar trebui să-i implice pe părinţi şi 
tutori în moduri adecvate. Concret, aceasta înseamnă 
că părinţii şi tutorii ar trebui să primească un set de sfa- 
turi legate de modul în care îşi pot ajuta copiii la teme. 
Roderique şi colegii săi (1994) relatează că doar 35% 
dintre inspectoratele şcolare au redactat politici explicite 
pentru tema de acasă, în care să se ofere acest gen de 
îndrumări. 


Pașii de urmat 


Pasul numărul 1. Daţi elevilor sarcini care le cer 
să observe asemănări și deosebiri 


Există patru tipuri principale de activităţi axate pe identifi- 
carea similarităţilor și diferențelor: comparaţia, clasificarea, 
crearea. de metafore și construirea de analogii. 

Comparaţia este un un proces de identificare a asemănărilor 
şi deosebirilor dintre lucruri sau idei. Marzano și Pickering 
(2005) oferă o serie de căi pentru conceperea de comparații. 
Atunci când educatorii lucrează cu elevi mai mici sau când 
introduc activităţile de comparaţie, acești autori recomandă 
folosirea unor structuri frazale, precum cele din Figura 3.5. 

Pentru a ilustra în ce fel pot fi utilizate aceste structuri frazale, 


să presupunem că profesorul tocmai a oferit câteva inputuri - 


determinante pentru învăţare, legate de monarhie şi dictatură, 
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Figura 3.5 125 
Structuri frazale pentru comparație 
și sunt asemănătoare pentru că ambele 
și sunt diferite pentru că 
în timp ce este 
în timp ce este 
în timp ce este 


Sursă: Republicat după Marzano & Pickering, 2005, p. 40. 


Folosind structura frazală propusă, un elev ar putea oferi o 
comparație cum este cea reprezentată în Figura 3.6. 


Figura 3.6 
Structuri frazale completate 


Monarhia și dictatura sunt asemănătoare, pentru că ambele 

* sunt niște forme de guvernământ. 

* sunt niște forme de guvernare în care aproape toată puterea revine unei singure 
persoane. 

* au oferit de-a lungul istoriei exemple de persoane puternice transformate în tirani. 


Monarhia și dictatura sunt diferite, pentru că 

* într-o monarhie, conducătorul moștenește puterea de la strămoșii săi, în timp ce 
într-o dictatură, conducătorul ajunge la putere prin forță și constrângere. 

* în monarhiile de astăzi, conducătorii sunt adesea percepuți ca persoane iubite de 
popor, în timp ce în dictaturi, conducătorii sunt cel mai des temuţi și urâţi de popor. 

* o monarhie poate să coabiteze cu un guvern reprezentativ, în timp ce o dictatură se 

transformă adesea într-o poliţie de stat. 


Sursă: Republicat după Marzano & Pickering, 2005, p. 41. 
Diagramele Venn reprezintă o altă formă foarte cunoscută de 


ilustrare a comparaţiilor. În Figura 3.7, avem o diagramă Venn 
care ajută la compararea monarhiei și dictaturii. 
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Figura 3.7 
Diagramă Venn 


Percepută 
adesea ca o 
poliție de stat 


Forme de 
guvernământ 


Poate coabita 
cu un guvern 
reprezentativ 


Adesea, 
conducătorul este 
temut sau urât de 
către popor. 


Guvernarea e dominată 
de o singură persoană. 


Adesea, poporul 
demonstrează 

| afecţiune faţă de 
conducător. 


De obicei, puterea 
este preluată prin 
constrângere 
și forţă. 


Istoria oferă exemple 
de conducători ce-au 
devenit tirani. 


De obicei, 
puterea 
este preluată 
pe linie 
dinastică. 


Monarhie Dictatură 


Sursă: Republicat după Marzano & Pickering, 2005, p. 42. 


În cartea sa Visual Tools for Constructing Knowledge (Instrumente 
vizuale pentru întărirea cunoştinţelor), Hyerle (1996) recomandă 
diagrama bilobată ca fiind extrem de potrivită pentru activitățile 
de comparare. Această metodă este ilustrată în Figura 3.8. | 

O ultimă variantă este matricea de comparații, așa cum este 
reprezentată în Figura 3.9. Avantajul acestei matrici constă în 
aceea că poate fi extinsă cu ușurință, pentru a include noi 
elemente de comparaţie și noi criterii de comparaţie. 
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Figura 3.8 
RE Diagramă bilobată 


1. Coexistă 
cu guvernele 
reprezentative 


1. Adesea e 
percepută 
ca poliție 
de stat 


Forme de 
guvernământ 


2, Adesea, 


Dominată 2. Adesea 


poporul arată a: A liderul e 
o afecțiune de 9 singură detestat și 
sporită p temut. 


„De obicei, 


3. Puterea 


Ambele au 


puterea este le aL 

preluată pe ada rana i 

linie dinastică e-a lungul 
istoriei 


Sursă: Reluată din Marzano & Pickering, 2005, p.43. 


Clasificarea este procesul de grupare a lucrurilor care sunt 
asemănătoare în categorii bazate pe notele lor comune. În cea 
mai simplă formă, o sarcină de clasificare îi prezintă elevului 
niște categorii predeterminate și îi cere să selecteze conţinutul în 
funcţie de aceste categorii. De exemplu, să presupunem că un 
profesor de arte oferă nişte inputuri determinante pentru 
învățare privind următoarele concepie și categorii: imbricarea, 
modelarea (prin adăugarea de material — în sculptură), adum- 
brirea, lutul, pictura în ulei, cioplirea (în sculptură), cărbune 
(pentru desen), redimensionarea, folosirea creionului, combi- 
narea de culori, crearea perspectivei, ceramica în calitate de mediu, 
pictură pointilistă. Apoi, profesorul le cere copiilor să sorteze 
aceste elemente în trei categorii, folosind tabelul din Fi gura 3.10: 


Bam oi otimmiem moae per 
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Figura 3.9 


Matricea de comparații 


Monarhie 


Regele sau 
regina urcă 
pe tron 

pe cale 
dinastică. 
Uneori, un 
monarh 
cucerește 
țara prin 
forţă. 
Adesea, este 
conducător 
pe viaţă. 


Cum ajung 
jderii la 
putere 


Reacţia 
poporului 


De-a lungul 
istoriei, 
avem 
exemple de 
monarhi 
iubiţi de 


Dictatură 


De obicei, 
dictatorul 
preia puterea 
prin forță și 
constrân- 
gere. Adesea 
este lider pe 
viaţă. 


Adesea, 
în istorie, 
dictatorul 
este urât și 
temut de 
oameni. 
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Liderii 
sunt aleși 
de popor, 
influențat 
uneori de 
alții. Liderul 
nuareo 
putere 
absolută. 
Poate fi 
demis prin 
vot. 


Poporul este 
de multe 
ori împărţit 
la nivel de 
atitudini, 
dar acceptă 


Asemănări & 
deosebiri - 
În realitate, 
monarhia și 
dictatura se 
aseamănă destul 
-de mult, diferind 
foarte tare de 
democrație. 
Monarhiile și 
dictaturile sunt 
similare prin aceea 
că puterea este 
luată poporului și 
e conferită unui 
individ, în timp 

ce în democrație - 
poporul este 

cel ce decide 

cine va avea 
puterea. Chiar 
dacă monarhia 

și dictatura au 
puncte comune, 
ele diferă prin 
aceea că dictatorul 
se impune prin 
forţă, în timp 

ce regele cel 

mai adesea își 
moștenește 
tronul. 


Asemănări & 
deosebiri 


Monarhie | Dictatură Democraţie 129 
popor, chiar conducă- 
sI dacă unii au torul ales, 
fost detestaţi știind că în 
de anumite scurtă vrerne 
grupuri va putea 
persecutate. încerca să 
aleagă un 
altul nou. 
Roiuljucat | Poporul Oamenii se În general, Asemănări 8 
de popor se supune supun în fața | oamenii Deosebiri 
de obicei dictatorului. par să aibă 
regimului Adesea lipsa o putere 
monarhic. de loialitate conferită 
Monarhul este aspru de voturile . 
are puterea pedepsită. lor. Dacă nu 
și poate le convine 
schimba situația de 
legile. Poate fapt, își pot 
ajunge un fel alege noi ă 
de dictator. lideri. 


Sursă: Republicat după Marzano & Pickering, 2005, p. 45. 


materiale artistice, tehnici artistice și abordări artistice. Pentru a 
realiza corect această sarcină, elevii trebuie să cunoască acele 
trăsături specifice pentru fiecare categorie și acele trăsături 
asociate cu fiecare element. 
| La un nivel superior, elevilor li se oferă o listă de elemente și 
sunt solicitaţi. să le organizeze în două sau mai multe categorii, 
aşa cum li se pare lor că s-ar potrivi. Această sarcină este mult 
mai dificilă, deoarece elevii trebuie să formeze categorii bazate 
pe trăsăturile pe care ei le cunosc în legătură cu respectivele 
elemente. Ei trebuie să explice care sunt trăsăturile definitorii ale 
| categoriilor pe care le-au construit și apoi să aducă motive 


întemeiate pentru plasarea fiecărui element într-o categorie sau 


Arta și ştiinţa predării a Ce trebuie să facem pentru... 


BO 


Figura 3.10 
Tabel de ciasificare 


Tehnici artistice 


Materiale artistice Procese artistice 


alta. De exemplu, un profesor de istorie oferă elevilor urmă- 
toarele nume de personaje istorice: Iosif Stalin, Napoleon 


Bonaparte, Nero, Apostolul Pavel, Scipio Africanul, Solomon, . 


Socrate și Benito Mussolini. Elevii sunt rugați să organizeze 
aceste opt nume în două sau mai multe categorii. Ei vor fi eva- 
luaţi în funcţie de cât de bine vor reuși să explice caracteristicile 
definitorii ale fiecărei categorii și să argumenteze de ce anumite 
persoane au fost introduse în categorii anume. 

Crearea de metafore este procedeul de identificare a unui 
tipar general sau fundamental care pune în legătură informaţii 
ce nu sunt apropiate în niciun fel la nivel literal sau de suprafață. 
De exemplu, Iubirea e un trandafir este o afirmaţie metaforică. 
Aparent, iubirea şi trandafirul au puţine în comun. Totuși, la un 
nivel abstract, ele sunt strâns legate. Ambele sunt atractive și 
seducătoare. Ambele pot deveni dureroase dacă sunt ținute prea 
strâns. Figura 3.11 reprezintă o modalitate prin care poate fi evi- 
denţiată importanța acelor trăsături generale care unesc două 
elemente aparent fără nicio legătură. Figura se concentrează pe 
Frederick Douglass și pe Helen Keller. Aparent, Frederick 
Douglass şi Helen Keller au foarte puţine puncte în comun. 
Frederick Douglass a fost un sclav. Helen Keller a fost născută 
din părinți bogaţi și a devenit oarbă și surdă. Însă, după cum 


ROBERT ]. MARZANO 


Figura 3.11 
Exemplu de metaforă 


Trăsături abstracte Elementul 2 


comune 


Elementul 1 


Pe 


Frederick Dougiass Helen Kelier 


S-a îmbolnăvit în 
copilărie și a rămas fără 


auz și văz. 
A învățat cum să citească 


în Braille și cum să 
scrie; a urmat chiar și 
facultatea. 


A debutat în viaţă în 
condiții neprielnice. 


A fost un sclav în 
copilărie. 


A atins anumite scopuri, 
deși cu dificultate. 


A învăţat totuși să 
citească și să scrie. 


A scris cărți și a susținut 
cuvântări împotriva 
sclaviei. 


A lucrat pentru a ajuta 
alte persoane aflate 
într-o suferință similară. 


Prin cuvântările și 
scrierile sale, ea a 
motivat alți oameni să-și 
depășească dizabilitățile. 


Sursă: Preluare din Marzano & Pickering, 2005, p. 52. 


se vede în coloana din mijlocul Figurii 3.11, la un nivel mai 
abstract, ei împărtășesc anumite trăsături comune. 

Construirea de analogii este procedeul prin care identificăm 
relaţiile dintre două mulţimi de elemente. De obicei, o analogie 
are forma: A este pentru B ceea ce C este pentru D. Atunci când 
li se prezintă o analogie elevilor, profesorul va exclude adesea 
unul sau două dintre elemente, urmând ca elevii să completeze 
aceste elemente care lipsesc. lată câteva exemple în care lipsește 
un termen al analogiei: 


Osul este pentru schelet ceea ce cuvântul este pentru 


Degetul (ca unitate de măsură) este pentru picior ceea ce 
milimetrul este pentru 4 
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Martin Luther King Jr. este-pentru drepturile civile ceea ce 
este pentru drepturile femeilor. 


lată și câteva exemple de probleme bazate pe analogii în care 
lipsesc doi dintre termeni: 


Harry Truman este pentru cel de-al Doilea Război Mondial 
ceea ce este pentru 

Ritmul este pentru muzică ceea ce este pentru 
Melodia Bury My Heart at. Wounded Knee este pentru nativii 
americani ceea ce _ este pentru 


Hyerle (1996) recomandă reprezentarea grafică din Figura 3.12 
ca o modalitate de a înfățișa cât mai clar relaţiile din cadrul unei 
analogii. În cazul de față, elevii trebuie să stabilească raporturile 

“sub care se află două mulțimi de elemente. În Figura 3.12, oxige- 
nul și oamenii, respectiv dioxidul de carbon și plantele prezintă 
acelaşi tip de raport, anume cel bazat pe o trebuință vitală. 


Pasul numărul 2. Ajutaţi-i pe elevi să identifice erorile 
de logică și argumentare 


Analiza greşelilor de argumentare reprezintă o modalitate 
eficientă pentru a aprofunda cunoașterea declarativă a elevilor. 
Figura 3.13 înşiruie patru categorii frecvente de erori de ra- 
ționament. | 

Aceste tipuri de greşeli trebuie să fie predate în mod direct 
elevilor și exemplificate în termeni cât mai concreți. Odată ce 
vor stăpâni aceste noțiuni, elevii vor dispune de un set eficient 
de instrumente pentru a analiza validitatea informațiilor primite. 
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Figura 3.12 
Exemplu de analogie 


oamenii 


precum și plantele 


dioxid de carbon 


oxigen 


au nevoie, pentru 
a supravieţui, de 


Sursă: Reluat din Marzano & Pickering, 2005, p. 50, 


Acest gen de analiză este folositor mai ales atunci când există 
intenţia de persuadare. De exemplu, un profesor îi poate pune 
pe elevi să citească un articol despre încălzirea globală. După ce 
vor fi citit articolul, dascălul organizează elevii în grupuri de 
câte cinci. Fiecare va examina articolul din punctul de vedere al 
erorilor de raționament. După ce timpul necesar pentru analiza 
logică s-a scurs, membrii grupului vor discuta argumentele care 
pledează pentru încălzirea globală și vor cântări cât de tari sunt 
justificările lor. După cum vom arăta în capitolul următor, această 
cunoaștere a genurilor de erori de raționament (vezi Figura 3.13) 
va fi extrem de utilă și pentru elevii care vor dori să-şi întemeieze 
propriile concluzii faţă de ipotezele pe care le emit în cadrul 
strategiilor problematizatoare. 
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: 


Neînţelegerile se petrec în două moduri: 


1... Confuzia între fapte — folosirea unor informații care par factuale, dar care au fost | 


schimbate atât de mult, încât nu mai sunt acurate. De pildă, o persoană confundă 
faptele dacă își susține o afirmaţie invocând o tecentă poveste mediatică, din a cărei 
relatare ignoră exact detaliile-cheie. 

2. „Generalizarea pripită sau aplicarea greșită a unui concept — când o afirinaţie este 
justificată printr-o folosire inadecvată a unui concept sau printr-o generalizare făcută 
în grabă. De exemplu, dacă cineva susține că o persoană care a pierdut în instanță 
într-o speţă de drept civil va trebui să fie arestată, atunci e clar că nu pricepe esența 
dreptului civil. 


Pasul numărul 3. Oferiţi-le elevilor oportunități pentru 
a-și exersa abilitățile, strategiile și procedurile 


Activităţile discutate la Paşii 1 şi 2 se referă mai cu seamă la 


“cunoașterea de tip declarativ. Activităţile amintite la acest pas se 


aplică mai degrabă pentru cunoașterea de tip procedural — iar 
aici ne gândim la abilităţi, strategii și proceduri. În cazul multora 
dintre cunoștințele procedurale, finalitatea este ca elevii să poată 
să pună la lucru aceste cunoștințe fără să mai delibereze (sau 
doar cu un minimum de reflectare). Această capacitate poartă 
numele de fluenţă. Fără această fluență, cunoaşterea procedurală 
n-ar putea fi utilizată. De exemplu, imaginați-vă cât de greu 
trebuie să fie pentru un elev să recapituleze în minte cum anume 
trebuie să afle sensul unui cuvânt nou, de fiecare dată când 
trebuie să facă acest lucru. Activitatea practică eficace transformă 
cunoaşterea procedurală exersată cu dificultate într-o cunoaștere 


„procedurală exersată în mod fluent. Există cel puţin trei carac- 


teristici ale activităţilor practice eficace. 
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Iniţierea unei serii de activităţi practice bine organizate și situate 
la intervale mici de timp 


Atunci când elevii abia au învăţat noile cunoștințe proce- 
durale, ei nu sunt încă în stare să le pună în practică de unii 
singuri. În timpul unui input determinant pentru învăţare, atent 
organizat pentru cunoașterea procedurală, elevilor trebuie să li 
se ofere un model clar pentru aplicarea noilor cunoștințe şi 
abilităţi, precum și una sau două ocazii pentru a le exersa ei 
înşiși. Curând după acest input decisiv, elevii trebuie să fie 
implicaţi în situaţii organizate în vederea aplicării procedurilor. 
Prin „organizare“ ne referim la faptul că sarcinile trebuie pro- 
iectate în așa fel încât ratele de succes ale elevilor să fie maxi- 


.. mizate. Adesea, exerciţiile se concentrează pe un segment mai 


mic din întreaga procedură. De exemplu, să presupunem că în 
timpul unei experienţe esenţiale de învăţare, un profesor tocmai 
a oferit un model de silabisire și identificare a cuvântului: 


e Fii atent la primele litere şi la ultimele litere şi ghiceşte ce 
cuvânt poate fi. 

* Dacă nu reuşeşti, priveşte şi literele din mijloc şi caută să 
vezi ce alte cuvinte au fost formate după acelaşi tipar. 

e Dacă nici aşa nu reuşeşti, sari peste cuvânt şi citeşte mai 
departe; nu te opri decât dacă nu poţi înțelege pasajul fără 
înțelegerea acelui cuvânt. În acest caz, caută cuvântul în 
dicţionar sau întrebă pe cineva ce înseamnă. 


Aceste etape au fost exemplificate și discutate în cadrul expe- 
rienţei esenţiale de învăţare. Un prim set de exerciţii va fi pro- 


gramat la scurt timp după această experienţă iniţială, preferabil. 
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Figura 3.13 
Patru categorii de erori de raţionament 


di 


Erorile logice apar sub șapte forme diferite: 


Contradicţia — prezentarea de informații aflate în conflict. Dacă un politician 
pledează pentru reducerea taxelor, pentru ca mai apoi să susțină că ar vota pentru 
o lege care să crească taxele, acel politician se află într-o contradicție. 

Corelaţia accidentală — când nu se recunoaște faptul că argumentul se bazează mai 
degrabă pe o excepţie decât pe o regulă. De pildă, dacă un elev conchide că prietenul 
său merge în duminica de la începutul fiecărei veri în parcul de distracţii, bazându-se 
doar pe faptul că l-a întâlnit acolo o dată, când participa la aniversarea absolvirii 
liceului de către vărul său, acel elev comite un sofism al corelației accidentale. 
Cauza falsă — confundarea ordinii temporale a evenimentelor cu relația de 
cauzalitate sau simplificarea exagerată a rațiunilor din spatele unui eveniment. 
De exemplu, dacă o persoană conchide că echipa sa favorită a câștigat meciul doar 
pentru că sala a fost plină ochi, atunci comite sofismnul „cauzei false”. Se prea poate 
ca sala plină să fi contribuit la victoria echipei sale, dar vor fi fost și alți factori care 
au contribuit la acest rezultat. 

Argumentarea circulară — după ce este afirmat un enunţ, acesta este ulterior 
justificat prin afirmaţii care sunt echivalente cu enunţul iniţial. De pildă, dacă o 
persoană susține că și-a construit un computer personal care este mai bun decât 
orice alt calculator din comerţ, după care își justifică afirmaţia spunând, în esenţă, că 
acesta este superior față de celelalte computere, atunci nu face decât să argumenteze 
în mod circular. 

Evitarea subiectului — schimbarea temei de discuţie pentru a evita abordarea 
directă a subiectului inițial. Bunăoară, o persoană evită subiectul dacă, atunci când 
este întrebată în legătură cu opinia sa legată de frauda din asigurările medicale, ea 
începe să discute despre salariile mari ale sportivilor profesioniști. 

Apelul la ignoranță — se susţine că o afirmaţie este întemeiată doar pentru că opusa 
ei nu a fost dovedită ca fiind adevărată. De exemplu, dacă o persoană susţine că nu 
există viață după moarte, doar pentru că nu avem nicio dovadă a acestei existenţe, 
atunci comite un sofism al ignoranței. 

Saltul deductiv de la părţi la întreg (compoziția ilogică) și de la întreg la părți (diviziu- 
nea ilogică) — când susținem.ceva despre întreg care este valabil doar pentru părțile 
sale, avem sofismul „compoziţiei“; și reversul: „diviziunea” apare atunci când 
susţinem ceva despre toate părțile, deși acel ceva este adevărat în general (dar nu 
întotdeauna) cu privire doar la întreg. De exemplu, dacă o persoană susține că toți 
ofițerii de poliție fac abuz de forţă doar pentru că un ofițer de poliţie a fost identificat 
ca având un comportament abuziv, atunci comitem eroarea compoziţiei ilogice. Iar 
dacă cineva susține că un ziarist anume susține cauzele liberale, doar pentru că ziariștii 
sunt cunoscuţi ca fiind în general liberali, atunci comitem sofismul diviziunii ilogice. 
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Atacurile pot să ia trei chipuri diferite: 


3. 


1. 


Otrăvirea fântânilor — când cineva este atât de ferm convins de poziția pe care o 
susține, încât va găsi câte un motiv pentru a exclude orice fei de teză care nu îi este 
pe plac. Acest gen de atac ţine de lipsa de disponibilitate a persoanei în a analiza orice 
enunţ care-i contrazice opinia. De exemplu, dacă un cercetător va argumenta contra 
a 10 studii care îi contrazic poziția; susținând fără niciun argument că fiecare din 
aceste studii prezintă grave neajunsuri metodologice, atunci este clar că „otrăvește 
fântânile”. 

Atacul la persoană — constă în respingerea unei afirmații, apelând la fapte (reale sau 
înventate) care pun într-o poziţie defavorabilă persoana care susține acea afirmaţie. 
Atunci când argumentezi că judecata morală a celuilalt este invalidă pentru că ace! 
om a luat mită, de fapt comiţi un act la persoană. 

Apelul la forță — invocarea de amenințări pentru a apăra adevărul unei teze. Acest 
„argument a! bățului” apare atunci când cineva ameninţă o altă persoană că o va 
da în vileag pentru o minciună spusă mai demult, doar pentru că acum ny este de 
acord cu o anumită afirmație. 


Întemeierile insuficiente apar în următoarele cinci modalități: 


Surse care reflectă atitudini părtinitoare — atunci când acceptăm de fiecare dată acea 
informaţie care confirmă ceea ce noi consideram a fi adevărat sau când respingem 
de fiecăre dată informaţia care contrazicea ceea ce noi credeam a fi adevărat. De 
exemplu, o persoană este vinovată de „părtinire” atunci când respinge niște dovezi 
care susțin niște mărturisiri de credință doar pentru că ea refuză să se bazeze pe 
credință. 

Surse lipsite de credibilitate — folosirea unei surse care nu este recunoscută în 
domeniul aflat în discuţie. A determina credibilitatea cuiva este un proces destul 
de subiectiv, dar oricine va recunoaște că există anumite lucruri care pot afecta 
crediblitatea, ca atunci când o sursă este știută ca fiind părtinitoare sau ca fiind 
ignorantă într-un anumit domeniu. O persoană apelează, în mod greșit, la surse 
necredibile atunci când își argumentează afirmaţiile citând studiile unor indivizi 
cunoscuți pentru metodologia lor discutabilă. 

Apelul la autoritate — invocarea unei autorități care ar avea ultimul cuvânt pe o 
temă anume. Dacă cineva susține că o măsură administrativă locală este validă 
și o justifică spunând că așa a decis primăria, atunci comite sofismui apelului la 
autoritate. 

Apelul la majoritate — încercarea de întemeiere a unei teze doar pe baza popularității 
de care se bucură. De exemplu, atunci când un băiat le spune părinților că ar trebuie 
să aibă și el un televizor în camera sa, pentru că toți prietenii săi au unul, atunci acel 
copil comite sofismul apelului la majoritate. 

Apelul la emoție — folosirea unei „povești lacrimogene” ca argument pentru o 
anumită afirmaţie. De exemplu, atunci când cineva pleacă de la o poveste tragică 
a unei îmbolnăviri doar pentru a convinge oamenii să-i accepte opinia despre 
necesitatea reformei sistemului de sănătate, atunci acea persoană comite eroarea 
apelului la emoție. 


Aria și ș 
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la o zi sau două distanță. Profesorul introduce această exer- 
sare printr-o scurtă recapitulare a procedurii. În acest context, 
dascălul va oferi un model pentru procedură, pentru ca elevii 
să priceapă mai bine cum poate fi aplicată. Revenind la exem- 
plul nostru, elevilor li se vor prezenta câteva fraze în care au 
fost alese anume niște cuvinte care pot fi ușor identificate prin 
silabisirea primelor și ultimelor litere. Astfel, elevilor li se cere 
să aplice procedura apelând doar la primul din cei trei paşi 
amintiți mai sus. Elevilor li se cere să citească frazele în gând, 
fiind atenți la cuvintele selectate pentru exersarea strategiei de 
recunoaștere fonetică. După ce trece timpul necesar pentru ca 
elevii să citească pasajul și să aplice procedura, unii dintre 
copii vor fi invitaţi să spună cum au aplicat strategia pentru 
cuvintele selectate. Altfel spus, activitatea practică este 
organizată în așa fel încât să fie discutat un număr mic de exem- 


- ple bine alese. În plus, elevii vor avea o rată mare de reușită în 


timpul activităților aplicative. 


Mai departe, apelați la activități practice mai puţin organizate 
și mai variate 


În timp, va fi nevoie de tot mai multe activități practice, ceea 
ce va necesita rezolvarea tot mai multor exerciții, cu un grad de 
complexitate tot mai crescut. De exemplu, să ne gândim la o 
procedură predată copiilor care învață să interpreteze o hartă cu 


curbe de nivel. În timpul inputului determinant pentru învăţare, 


profesorul a prezentat un model clar şi a dat copiilor şansa de a 
aplica acel model de interpretare. Primele ocazii pentru noi acti- 
vități practice vor folosi nişte hărți cu nişte curbe de nivel uşor 
de descifrat. Pentru a citi aceste hărţi, elevii trebuie să cunoască 
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o serie de caracteristici generale ale unei hărţi cu curbe de nivel, 
cum ar fi: 


+ Curbele de nivel sunt nişte linii care leagă punctele de la 
aceeaşi altitudine aflate în continuitate. 
» Curbele de nivel reprezintă o topografie generală. 


In următoarele ocazii în care se vor aplica cele învățate, vor 
fi propuse hărți mai complicate, după cum urmează: 


* Pentru a putea detecta diferenţele de altitudine dintre 
două puncte, va trebui să ştim care e intervalul dintre 
curbe (distanţa dintre două linii curbe apropiate); această 
informaţie este de obicei dată în josul hărţii. 

+ Curbele apropiate indică un relief abrupt, iar contururile 
mai îndepărtate între ele indică o pantă mai lină. Atunci 
când două sau mai multe curbe de nivel aproape că se 
suprapun, avem o formă de relief de tipul unei prăpăstii. 


La finalul fiecărei activităţi practice, profesorul îi invită pe 
elevi să le spună colegilor în ce fel şi-au îmbunătăţit abilitatea de 
interpretare topografică. Această discuţie îi va ajuta pe copii 
să-și aproprieze mai bine respectiva procedură. După cum am 
precizat deja în secţiunea teoretică a acestui capitol, în timpul 
fazei de acomodare cu noua procedură, elevii vor schimba, 


"adăuga şi elimina părți din acea procedură. Procedurile nu pot 


fi reţinute prin simpla „învăţare pe de rost“. 
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În funcţie de context, nu uitaţi să propuneţi și activități practice - 


pentru fluență : 


Ultima fază din asimilarea unei proceduri constă în dez. 


voltarea unui anumit grad de fluenţă. Trebuie precizat că nu 


toate producerile sunt predate în scopul de a fi stăpânite cu o 


fluenţă maximă. De exemplu, profesorul de matematică poate 
să prezinte un procedeu de utilizare a raportorului. Însă dascălul 
e conștient că abilitatea de a măsura cu acest instrument nu va 
fi vitală pentru toţi copiii — nici în şcoală, nici în viață. În ase- 
menea cazuri, predarea nu trebuie să fie prea lungă, iar pentru 
elevi va fi suficient să-și facă o idee despre cum pot aplica acest 
procedeu de măsurare. Pe de altă parte, dacă un procedeu le va 
fi necesar pe viitor elevilor pentru a reuși la învăţătură ori în 
viaţă, trebuie să existe suficiente exerciții şi aplicaţii, pentru 
ca acea procedură să fie stăpânită în mod fluent. 

Activităţile practice care vizează fluenţa trebuie să includă 
o gamă largă de exerciţii, așa încât elevii să fie confruntaţi cu 
diverse contexte de aplicare a procedurii. În plus, dascălul 
trebuie să fie atent nu doar la buna formare a deprinderilor, 
ci și la acuratețea și viteza de rezolvare a exerciţiilor. 

La acest nivel de învăţare, elevii trebuie să fie capabili să 
rezolve independent exerciţiile propuse. Astfel, unele activităţi 
practice vor putea fi date ca temă pentru acasă, atunci când acest 
lucru va fi de ajutor. Pentru a avea în vedere acurateţea și viteza 
de rezolvare, profesorul îi va ruga pe elevi să ţină o evidenţă 
a progresului lor, aşa cum se vede în Figura 3.14. 

Elevii vor construi un tabel precum cel din. Figura 3.14 şi îl 
vor completa treptat, pe parcursul diverselor practici aplicative, 
unele fiind rezolvate în clasă, altele, acasă. Această evidenţă 
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Figura 3.14 
Exemplu pentru monitorizarea progresului elevului 


Activități practice 
3 4 
5 | 10 ] 


dă E 
za 


permite elevilor să-și vadă progresul obținut în timp şi îi ajută 
să-şi dea seama dacă vor trebui să se concentreze mai degrabă 
pe viteză sau pe acuratețe ori pe ambele. De exemplu, elevul din 
Figura 3.14 reuşeşte să rezolve exercițiile tot mai corect 
pe parcursul celor cinci activităţi, obținând rezultate din ce în ce 
mai bune (cu un salt în a patra secvenţă de exerciţii). La fel, va 
avea nevoie de tot mai puţin timp (excepţie face tot a patra 
secvenţă aplicativă). 


Evaluarea progresului 


Numărul de itemi din 
cadrul setului de exerciții 


5 
10 
Numărul de itemi rezolvați 9 
corect 


Numărul de minute 
necesar pentru rezolvarea 
exerciţiilor 


N 


Pasul numărul 4. Decide în ce măsură te vei folosi de 
învățarea cooperantă în grupuri 


Tehnicile de învăţare prin cooperare pot fi utilizate într-o 
mulțime de situații de învăţare. Activităţile amintite la Pasul 
1 — comparaţie, clasificare, metaforă şi analogii — pot fi puse 
în practică atât la nivel individual, cât şi în grupuri mici. Acelaşi 
lucru poate fi afirmat şi despre Pasul 2: identificarea erorilor 
logice se poate desfăşura atât individual, cât şi în grupuri, 
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Folosirea grupurilor de cooperare în Pasul 3 are loc de obicei 
abia după ce elevii au avut posibilitatea să exerseze și singuri. 
După ce elevii vor fi exersat la nivel individual, ei se vor întâlni 


în grupuri mici, pentru a vedea cât de corect sau acurat pot să 


execute activităţile practice. De asemenea, vor discuta între ei 
despre modalităţile în care au abordat exerciţiile. De exemplu, 
după ce elevii sunt puşi să rezolve individual niște ecuații de 
gradul |, dascălul îi organizează pe grupuri de câte trei. Fiecare 
elev explică în ce fel a rezolvat acele exerciţii. Prin dialog, elevii 
descoperă ce anume i-a condus la soluţionările corecte şi eronate, 


Pasul numărul 5. Daţi acele teme pentru acasă care 
vor putea implica și familia 


Atunci când iau în calcul factorii care definesc eficiența unei 


teme pentru acasă, profesorii nu trebuie să uite de sugestiile . 


oferite în secţiunea teoretică. Acolo, spuneam că sunt recoman- 
dabile trei tipuri de temă pentru acasă. 


Tema care-i ajută pe elevi să aprofundeze 
cele învățate 


La Paşii 1 şi 2, am văzut în ce fel cunoaşterea declarativă 
poate fi aprofundată prin sarcini ce presupun comparația, clasi- 
ficarea, crearea de metafore și analogii, dar și analiza erorilor de 
raţionament. În multe cazuri, asemenea sarcini sunt date mai 
întâi la clasă. Dar cum rezolvarea lor necesită adesea un timp 
mai lung, terminarea acestor sarcini devine temă pentru acasă. 
De exemplu, să presupunem că un profesor începe în clasă 
următorul exercițiu: 
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La începutul secolului al XIX-lea, s-au desfășurat numeroase 
expediţii care au marcat prima fază a cuceririi regiunilor vestice 
ale Statelor Unite. Probabil că cea mai cunoscută dintre aceste 
expediţii este cea pornită de ofițerii Meriwether Lewis și 
William Clark. Cam în aceeași perioadă, un alt ofițer de armată, 
Zebulon Pike, pornea în explorarea Sud-Vestului american — 
una dintre expedițiile lui Pike în Sud-Vest a rămas celebră sub 
denumirea de „Expediția de pe fluviul Arkansas din 1806“, 

Folosind o matrice de comparare, comparaţi cele două expe- 
diţii pe baza următoarelor caracteristici: cine a ordonat expedi- 
ţia, scopul acesteia, aria cercetată şi rezultatele explorării. 


Elevii încep să rezolve această temă în clasă, dar o vor ter- 
mina acasă. Înainte de a suna clopoţelul, profesorul se asigură 
că toți elevii posedă resursele necesare pentru a termina singuri 
această sarcină. În cazul de faţă, elevii vor trebui să citească o 
anumită parte din manual. lar implicarea părinţilor sau tutorilor 
în această temă pentru acasă va fi recomandată astfel: 


Fiul sau fiica dumneavoastră trebuie să termine o temă 
până mâine. El sau ea trebuie să compare două expediții pe 
care le-am studiat la oră. Pentru a face această temă, elevii 
trebuie să folosească informaţiile din manual de la paginile 
78-84. lar tema ar trebui să nu ia mai mult de 30 de minute. 
Dacă vreți să vă ajutaţi copilul, ca să priceapă mai clar ce are 
de făcut, puteţi să-i adresați următoarele întrebări: 


* Cine a ordonat fiecare din cele două expediţii? 
* Ce arii au fost cercetate în fiecare expediţie? 
* Ce s-a întâmplat la finele fiecărei expediţii? 
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Tema care sporește fluenţa elevului la nivel de cunoaștere 
procedurală i 


Al doilea tip de temă pentru acasă este gândit pentru a dez- 


volta fluenţa la nivel de cunoaștere procedurală. Implicarea 


părintelui în tema menită să sporească fluenţa se focalizează de 
obicei asupra ajutării elevilor în a-și monitoriza viteza și acura- 
tețea. Părinţii pot primi următorul gen de sfaturi: 


Tema pentru acasă primită de copilul dumneavoastră 
trebuie făcută până mâine și îi cere elevului să calculeze o serie 
de înmulţiri fără să facă prea multe greșeli. Puteţi fi de ajutor 
dacă veţi cronometra în ce timp elevul face 10 exerciţii. Copilul 
vă va spune când să începeţi și când să terminați cu cronometra- 
rea, N-ar fi rău să-i amintiţi copilului că nimeni nu se așteaptă 
ca el să rezolve corect.absolut toate exerciţiile. Căci nu e vorba 
de o testare. Ci e vorba despre o activitate practică prin care se 
poate perfecționa. Și este foarte important ca elevii să mun- 
cească la aceste exerciţii. 


Tema pentru acasă care introduce conţinuturi noi 


Unul dintre scopurile temei pentru acasă este să aducă noi 
cunoştinţe elevilor. Acest gen de temă ia de obicei forma citirii 
unor fragmente din manual la-care profesorul nu a ajuns încă, 
dar despre care va discuta la lecţia din ziua următoare. Variaţii 
ale acestui tip de temă pentru acasă includ urmărirea unui DVD 
sau a unei emisiuni de la TV care prezintă un conţinut la care 
profesorul a făcut referire sau despre care urmează să vorbească. 
Treaba părinţilor (și tutorilor) va fi să-i întrebe pe copii ce antime 
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au reţinut din tema lor sau cu ce fel de întrebări au rămas. Profe- 
sorii vor putea trimite adulților următorul gen de îndrumări: 


Tema pentru această după-masă îl introduce pe copil în 
tematica lanțurilor trofice, pe care o vom aprofunda în lecţia 
de mâine. Copilul va trebui să citească paginile 56-62 din 
manual. Amintiţi-i copilului că acel conţinut va fi acoperit 
în lecţia de mâine. În plus, amintiţi-i că e foarte importat să 
citească ce i s-a dat, pentru a-și face o idee generală despre 
lanţurile trofice. Veţi fi de ajutor dacă îl veţi ruga pe copil să 
rezume ce a învăţat după citirea acelor pagini. De asemenea, 
puteţi să-i cereţi copilului să noteze cel puţin două întrebări 
legate de cele citite. 


Pasul numărul 6: Cereţi-le elevilor să-și revadă temele 
și notițele din caietele speciale și să le corecteze acolo 
unde e cazul 


În pașii anteriori, accentul a căzut pe prezentarea de conținu- 
turi de învăţare. Aceste expuneri la conţinuturi ajută la consoli- 
darea şi aprofundarea cunoștințelor. Însă elevii trebuie să-și 
revizuiască în mod periodic felul în care înţeleg conţinutul. 
Caietele speciale, despre care am discutat la finalul capitolu- 
lui 2, vor fi utile în acest scop. Nu e rău ca elevii să-şi lase aceste 
caiete speciale la clasă (să nu le ducă acasă); cel mai evident 
avantaj este că ele nu vor fi rătăcite pe acasă. În cazul unei clase 
din învățământul primar, ar putea fi utilizat un caiet cu spirale, 
care va fi împărţit în funcţie de materii. Dacă educatoarea are 
30 de elevi, ea va trebui să rezerve un spaţiu de stocare pentru 
cele 30 de caiete. În ciclul gimnazial, un profesor care predă la 


145 


Arta și știința predării m Ce trebuie să facem pentru... 


146 


cinci clase de câte 30 de elevi va găsi mai greu un spațiu pentru 
depozitat. Totuși, dacă se vor alege caiete mai mici (100-150 de 
pagini), atunci se va găsi mai ușor o rezolvare. Vor putea fi 
utilizate și niște caiete ieftine de compunere. Acestea vor putea 
fi depozitate în niște cutii din plastic așezate în spatele clasei, 
urmând să fie distribuite elevilor la început de oră. În acest mod, 
profesorul va avea siguranţa că toți elevii vor avea caietele 
asupra lor de fiecare dată. 

Odată rezolvată această problemă, elevii vor putea nota noi 
lucruri în caietele lor după ce tema lor pentru acasă a fost corec- 
tată și discutată. Elevii își pot revedea notițele din caiet în orice 
moment, și nu doar după discutarea temei pentru acasă. Aceasta 
presupune ca, din timp în timp, elevii să fie invitați să revadă ce 
au notat în aceste caiete speciale, încercând să vadă care sunt 
lucrurile pe care le-au înțeles corect de la bun început și unde au 
reţinut în primă instanță lucruri greșite. De asemenea, ei vor trece 
în caiete acele înțelegeri și descoperiri pe care nu le-au notat până 
acum. O variantă a acestei metode este împărțirea elevilor în 
grupuri de câte doi sau trei. În mod periodic, membrii grupului 
îşi compară notițele din aceste caiete. Ei identifică acele lucruri 
cu care toți membrii grupului sunt de acord și notează întrebările 
rămase nelămurite. Apoi grupurile relatează aceste lucruri în 
faţa întregii clase, iar educatorul discută principalele teme de 
acord sau dezacord, dar şi cele mai importante dintre întrebări, 


Rezumat 


Atunci când iau în considerare cea de-a treia întrebare legată 
de proiectarea instrucţională — Ce trebuie să facem pentru 
a-i ajuta pe elevi să exerseze și să aprofundeze conceptele 
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nou-învățate? —, profesorii trebuie să distingă între cunoașterea 
procedurală și cea declarativă. lar în acest context, trebuie Sur 
că, pentru cunoașterea procedurală, exercițiul este cea mai bună 
cale de aprofundare. Activităţi precum identificarea asemă- 
nărilor și deosebirilor ori identificarea erorilor de raționament 
sunt utile mai degrabă pentru cunoașterea declarativă. Folosirea 
grupurilor de cooperare, a temelor pentru acasă și a activităților 
de revizuire a înțelegerilor anterioare este bine-venită pentru 
ambele tipuri de cunoaştere. 


147 


Arta si stiinta predării a Ce trebuie să facem pentru... 


CAPITOLUL. 4 


Cum procedăm pentru a ne ajuta 
elevii să emită și să testeze ipoteze 
despre noțiunile noi? 


Când sunt concepute cum trebuie, cele trei întrebări de 
planificare discutate până acum îi ajută pe elevi să avanseze până 
în punctul în care se poate spune ca aceştia au înţeles noțiunile 
noi (cunoaștere declarativă) și pot pune în aplicare noile deprin- 
deri, strategii și procese (cunoaștere procedurală) în mod coerent. 
Acestea sunt realizări importante. Dacă profesorul dorește ca 
elevii să depășească aceste niveluri de cunoaștere, aceștia vor 
trebui angrenaţi în activități care îi solicită să supună noile 
cunoștințe unor serii de experimente. Ca să folosim un limbaj 
mai puţin tehnic, elevii trebuie să genereze și să testeze ipoteze 
despre noțiunile noi. 


În clasă 


Să ne întoarcem la scenariul didactic deja prezentat în primele 
capitole. După ce elevii au dobândit câteva informaţii de bază 
despre Hiroshima și Nagasaki, dl Hutchins le stabileşte urmă- 
toarea sarcină: 
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Observaţi interacțiunile acelor persoane care au luat deci- 
ziile finale privind lansarea bombei atomice asupra orașelor 
Hiroshima și Nagasaki. Ce alternativă este probabil să fi avut 

-. în vedere comitetul? Ce criterii au luat în considerare pentru a 
evalua opțiunile pe care le aveau în vedere și ce valoare au 
atribuit acelor criterii care i-au condus spre decizia finală? 

Înainte de a aduna informaţii despre această problemă, încer- 

caţi să ghiciţi opțiunile şi criteriile pe care credeți voi că le avea 

în vedere comitetul. Reexaminaţi-vă ipotezele după ce aţi adu- 

nat informaţiile necesare. 

Datorită faptului că este vorba de o sarcină complexă, re- 
zolvarea va acoperi tot timpul rămas din unitatea didactică, 
DI Hutchins își organizează elevii în grupuri de câte cinci pentru 
a aduna informații. Fiecare grup urmează să raporteze ce 
a descoperit la finele unităţii didactice. Cu toate acestea, 
dl Hutchins explică faptul că fiecare elev urmează să predea o 
lucrare în care va descrie informaţiile găsite, foarte probabil 
diferite de cele găsite de restul membrilor grupului. În fapt, 
această temă presupune o componentă de grup și una indivi- 
duală. Pe tot parcursul unității, elevii beneficiază de perioade 
în care se pot întâlni cu colegii de grup pentru a strânge date și 
a le organiza potrivit temei date. 


Aspecte teoretice 


Să ne amintim faptul că secțiunea teoretică a capitolului 
anterior s-a axat pe problema modificării cunoașterii şi a pus 
accent pe acumularea și ajustarea cunoaşterii. Capitolul acesta 
se concentrează pe tipul de modificare de cunoaștere asociată 
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cu ceea ce Piaget numeşte acomodare, iar teoria schemelor 


numește restructurare — reorganizarea mai radicală a cunoașterii. 

Dinamica restructurării cunoaşterii sau a acomodării (indife- 
rent de denumire, este vorba despre ideea de modificare dra- 
matică în structurile cunoașterii) implică teme care presupun ca 
elevii să se întrebe care sunt limitele cunoştinţelor pe care le 
dețin. Un exemplu bun este tema pe care a stabilit-o d! Hutchins 
pentru elevii lui. Aceștia au fost rugați să facă predicții privind 
decizia de a fi folosite armele nucleare și să își.reexamineze 
aceste predicții după ce au făcut cercetări asupra subiectului. 
Acest tip de activitate se află la baza a ceea ce specialiștii numesc 
învăţare prin problematizare (problem-based learning — PBL). 
Potrivit unor cercetători precum Gijbels, Dochy, Van den 
Bossche & Segers (2005), învăţarea prin problematizare a apărut 
în Canada în anii 1950 și 1960, în.domeniul educației medicale. 
De atunci, învățarea prin problematizare (PBL) a fost folosită 
într-o gamă largă de discipline, deși cu precădere în învăţă- 
mântul postsecundar (Gijselaers, 1995). Barrows & Tamblyn 
(1980) definesc PBL, ca „acea învăţare care rezultă din procesul 
înțelegerii și dezlegării unei probleme” (p. 18). Boud (1987) 
observă că „punctul de plecare pentru învăţare ar trebui să fie o 
problemă, o întrebare sau un mister pe care dorește să îl dezlege 
cel care învaţă.“ (p. 13) 

Folosirea PBL în învăţământul liceal şi universitar a dat 
rezultate promițătoare, așa cum se arată în F igura 4.1. Rezultatele 
raportate în studiu de sinteză oferit de Gijbels, Dochy, Van den 
Bossche & Segers (2005) sunt grăitoare. PBL a avut un efect 
destul de slab asupra capacităţii elevilor de a crea exemple, fapt 
pe care Gijbels şi colegii săi îl plasează la nivelul unei înțelegeri 
interioare, de tip factual. Cu toate acestea, PBL a avut efecte 
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Figura 4] 
Metaanaliza învăţării prin problematizare 


Mărimea medie a 
efectului 


Număr de mărimi Progres în centile 


Rezultat 
: ale efectului 


Crearea de 3 


exemple 


Înțelegerea 29 


principiilor 


B 


Aplicarea 
cunoștințelor 


Notă: Date prelucrate după Gijbels, Dochy, Van den Bossche & Segers, 2005. 


puternice asupra înțelegerii principiilor și efecte medii asupra 
aplicării cunoștințelor la situaţii noi. 

Așa cum se arată, PBL. este întrebuințată mai ales în învăță- 
mântul postsecundar. Cercetările din domeniul preuniversitar, 
susțin însă o componentă centrală a PBL, generarea și testarea 
de ipoteze. 

Bruner (1973) susţine că emiterea unor predicții şi apoi încer- 
carea de a le confirma sau infirma reprezintă o experienţă de 
învăţare eficace pentru elevi. Şi alți specialiști și teoreticieni se 
alătură și oferă noi explicaţii în legătură cu această ipoteză 
(Hayes, Foster & Gadd, 2003; Linn & Eylon, 2006; McClelland, 
1994; White & Gunstone, 1992). Figura 4.2 prezintă o parte din 
aceste constatări privind activităţile bazate pe generare şi testare 
de ipoteze. 

Mergendoller, Markham, Ravitz & Larmer (2006) sugerează 
că activităţile care presupun emiterea și testarea ipotezelor sunt 
cel mai bine organizate atunci când sunt sub forma unor proiecte 
cuprinzătoare, iar profesorul are rol de îndrumător. O perspectivă 
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Ț Figura 4.2 
Studii asupra emiterii și testării ipotezelor 


Studiu de sinteză Temă cercetată Mărimea 
medie a 


efectului 


Progres | 
în 
“centile:- 


El-Nemr, 1980: Efecte generale asupra 
emiterii și testării 


| ipotezelor 


Sweitzer 8 Efecte generale asupra 
Anderson, 1993 emiteiii și testării 
ipotezelor . -: 


Ross, 1988 Efecte generale asupra 
emiterii și testării 
ipotezelor 


Hattie, Biggs & 
Purdie, 1996 


Efecte generale asupra 
emiterii și testării 
ipotezelor 


Walberg, 1999 Efecte generale asupra 
emiterii și testării 
ipotezelor 


* Raportat în Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987. 

* Calculat din datele raportate în Ross, 1988. 

“ Sunt enumerate două mărimi ale efectului datorită modului în care sunt descrise aceste 
mărimi. Cititorii sunt rugaţi să consulte acest studiu pentru mai multe detalii. 


asupra acestui soi de activităţi este oferită în studiul lui Guzzetti, 
Snyder, Glass & Gamas (1993) şi prezentată în Figura 4.3. 
Studiul lui Guzzetti și al colegilor săi (1993) se concentrează 
asupra manualelor de științe reale şi tipurilor de activităţi care 
le însoțesc pe acestea. Se exaniinează efectele diverselor activități 
asupra reconfigurării cunoaşterii în domeniul științelor reale. 
Aşa cum se indică în Figura 4.3, simpla activare a cunoștințelor 
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Figura 4.3 
Studii asupra factorilor ce determină reconfigurarea noțiunilor de fizică 


Temă cercetată Număr de Mărimea Progres în 
mărimi ale medie a centile 
efectului efectului | 
Activarea cunoștințelor 14 0,08 
existente 
Disonanţă cognitivă u 
Discuţii asupra unei întrebări 3 


centrale 


Notă: Datele sunt luate din studiul lui Guzzetti, Snyder, Glass &r Gamas, 1993. 


existente nu are efect asupra modificării cunoașterii. Cel mai 
puternic efect este produs de acele activități concepute în vede- 
rea creării unei disonanţe cognitive — a unei discrepanțe între 
ceea ce cred elevii că este corect și ceea ce este prezentat ca fiind 
corect. Un efect mediu îl au acele discuţii privind o întrebare 
centrală legată de o problemă. 

Conform definiției, emiterea și testarea ipotezelor presupune 
oferirea unor argumente care să susțină o concluzie. Acest lucru 
constituie o abilitate fundamentală pentru generarea și probarea 
ipotezelor. Există cel puţin două şcoli de gândire importante în 
legătură cu oferirea de instrumente adecvate pentru proble- 
matizare. Una vine din domeniul deducţiilor statistice. Asta nu 
înseamnă că elevii din preuniversitar trebuie să înţeleagă prin- 
cipiile care stau la baza testării ipotezelor din statistică. Dar este 
rezonabil să ne așteptăm ca elevii să priceapă principiile gene- 
rale privind folosirea unor date pentru a argumenta o afirmaţie. 
Abelson (1995) a explicat care sunt convențiile generale utilizate 
în această abordare. Halpern (1984, 1996a, 1996b) a tradus multe 
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154 : dintre aceste principii în reguli și generalizări care pot fi adap- 


tate pentru elevii din gimnaziu și liceu. În plus, domeniul filoso-. 


fiei oferă la rândul său cadrul necesar prezentării. coerente a 
unui argument (Toulmin, Rieke & Janik, 1981). Din nou, Halpern 
(1984, 1996a, 1996b) a prezentat aceste principii în moduri care 
pot fi adaptate pentru elevii de gimnaziu sau liceu. 


Pașii de urmat 


Pasul numărul 1. Elevii trebuie învăţaţi să ofere 
o argumentare întemeiată 


Deoarece testarea și emiterea ipotezelor presupun întemeierea 
unei concluzii prin argumente, punctul de plecare logic este să 
li se ofere elevilor informaţii despre cum anume să argumenteze 
în favoarea acestor ipoteze. Figura 4.4 oferă un cadru bazat pe 
cercetările întreprinse de Toulmin, Rieke & Janik (1981), precum 
şi de Halpern (1984, 1996a, 1996b), însă a fost simplificată de 
Marzano & Kendall (2007), astfel încât informaţiile să poată fi 
aplicate la clase de elevi de gimnaziu și liceu. 

Elevii nu trebuie să înțeleagă aspectele tehnice ale temeiurilor, 
garanțţiilor suplimentare şi limitărilor date de „modalizatori“” 

„ (adică denumirile și trăsăturile lor definitorii). Cu toate acestea, 
ei trebuie să fie conștienți că afirmaţiile lor sunt valide doar în 
cazul în care sunt justificate (prin temeiuri); justificările trebuie 
explicate şi discutate (oferirea de garanţii suplimentare); iar 
excepţiile de la afirmaţiile noastre vor trebui identificate (prin 
limitările date de „modalizatori“). Ca să oferim un exemplu, 
haideţi să ne închipuim că un profesor de igienă distribuie un 
articol despre pericolele pe care le presupune fumatul. Elevii 
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Figura 4.4. 
Cadrul pentru argumentarea unei afirmaţii 


Temeiuri: Odată ce s-a făcut o afirmaţie, aceasta trebuie bazată pe temeiuri. În 
funcție de tipul de afirmație, temeiurile pot fi: 

» Chestiuni bine cunoscute 

+ Opinia experților 

« Dovezi bazate pe experimente 

e Alte informaţii considerate a fi bazate pe fapte 


Garanţii suplimentare: Oferirea de garanții suplimentare stabilește validitatea 
|_temeiurilor și discută în profunzime aceste temeiuri. 


| Limitările date de „modalizatori”: Nu toate temeiurile își susţin afirmațiile cu același 
grad de certitudine. Prin urmare, limitările date de „modalizatori” precizează gradul 
de certitudine pentru afirmaţie și/sau excepţiile legate de aceasta. 


La 


Sursă: Marzano & Kendall, 2007. 


citesc articolul și discută dacă acesta oferă argumente coerente. 
Profesorul le prezintă apoi cadrul în baza căruia au fost constru- 
ite argumentele și utilizează articolul pentru a demonstra ele- 
mentele specifice ale acestui cadru. EI a pregătit un poster cu 
diversele elemente prezentate și îl afișează într-un loc vizibil în 
clasă. Acesta servește drept structură generală pentru exami- 
narea validității informaţiilor pe tot parcursul timpului rezervat 
unităţii didactice. În afară de acest cadru general de argumentare, 
elevii trebuie să fie expuşi la diversele tipuri de erori de raţio- 
nament care se pot produce atunci când se construiește argu- 
mentarea. Cele patru categorii de erori prezentate în Pasul 
numărul 2 al capitolului 3 poi fi întrebuințate ca o importantă 
resursă. Ele sunt: erorile logice, atacurile la persoană, întemeierile 
insuficiente şi confuziile. În plus, elevilor li se pot prezenta erori 
frecvente în cazul argumentaţiei care se bazează pe date cantita- 
tive. Studiile lui Abelson (1995), Halpern (1984, 1996a, 1996b), 
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Marzano & Kendall (2007) oferă o listă cu astfel de erori. Acestea 
sunt prezentate în Figura 4.5. Elevilor li 'se vor prezenta și în 
acest caz exemple clare din fiecare categorie de erori. Aceste 
exemple vor fi expuse în clasă și utilizate drept criterii pentru 
evaluarea argumentelor bazate pe date cantitative. 


Figura 4.5 - 
Limite stabilite în analiza informațiilor statistice . 


Categorie Descriere 


Regresie către medie Conștientizarea faptului că un scor maxim al unei. 
dimensiuni este cel mai des urmat de un scor mai 
moderat care va fi mai aproape de medie. 


Conștientizarea faptului că este mai puțin probabil ca 
două sau mai multe evenimente independente să aibă 
loc simultan decât să aibă loc separat. 


Utilizarea unui tipar general sau specific de frecvență 


Erori de coroborare 


Atenţia acordată ratei de 


bază a unor evenimente ca o bază prin intermediul căreia 


să se poată prezice ce urmează să se întâmple într-o 
situație concretă. 


Conștientizarea faptului că utilizarea unor tendințe 
pentru a face predicții (i.e. extrapolări) reprezintă 

o practică utilă atâta timp cât predicția nu-este 
extinsă dincolo de datele pentru care s-au observat 
respectivele tendinţe. 


Înțelegerea limitelor 
extrapolării 


Conștientizarea faptului că, deși probabilitatea unui 
eveniment cu risc este foarte mică, probabilitatea 
ca acest eveniment să aibă-loc sporește în timp și pe 
măsură ce numărul evenimentelor crește. : 


Ajustarea estimărilor 
de risc în funcţie de 
caracterul cumulativ 
al evenimentelor 
probabilistice 


Sursă: Marzano & Kendall, 2007. 
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“Pasul numărul 2. Elevii trebuie angrenaţi în activități 


bazate pe experimente prin intermediul cărora să 
genereze și să testeze ipoteze 


„ Activităţile care se bazează pe experimente sunt esenţiale 
pentru emiterea și testarea de ipoteze. Multe dintre studiile de 
specialitate descrise în Figura 4.2 au avut drept obiect sau au 
utilizat parțial acest tip de abordare. În forma sa cea mai pură, 
ea presupune emiterea unei predicții bazate pe observaţii, 
conceperea unui experiment care să testeze respectiva predicţie 
şi apoi examinarea rezultatelor în lumina predicţiei iniţiale. 

Primul pas în conceperea unei activităţi coerente de acest tip 
este stabilirea unei situaţii în care elevii să observe un fenomen 
fizic sau psihic sau în care profesorul să prezinte o astfel de 
observaţie. De pildă, să presupunem că un profesor de studii 
sociale a conceput o unitate didactică care are drept obiect 
„America anilor 1960 și impactul pe care l-a avut acel deceniu 
asupra mentalități și moravurilor țării“. Pentru a introduce o 
activitate bazată pe cercetare experimentală, profesorul atrage 
atenţia elevilor asupra faptului că o observaţie general acceptată 
este aceea că adulții de azi care erau în anii 1960 adolescenţi ai 
Statelor Unite au trăit o perioadă de mari răsturnări sociale, 
deoarece în acea perioadă au fost repuse în cauză multe tipuri 
de reguli și de obiceiuri. 

Apoi, profesorul solicită elevilor să emită ipoteze privind 
comportamentul acestor adulți de astăzi, mulţi dintre aceștia 
având în jur de 60 de âni acum. Ce predicții pot fi făcute despre 


” aceste persoane în baza faptului că aceștia au crescut într-o 


perioadă foarte liberală din istoria noastră? Nu vor avea şi ei 
tendinţa de a fi liberali? Vor avea oare tendinţa de a fi mai 
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conservatori sau faptul că au crescut într-o perioadă liberață nu 
va avea niciun efect asupra comportamentului lor de astăzi? 

După ce ipotezele au fost generate, elevii strâng date care să 
le permită să își testeze ipotezele. Un grup de elevi concepe un 
chestionar pe care îl distribuie acelor persoane din comunitatea 
lor care au crescut în anii 1960. Ei strâng informaţiile și le 
analizează pentru a determina ce ipoteză este susținută. 

Atunci când raportează ce concluzii au tras, elevii sunt rugați 
să enunţe încă o dată ipoteza iniţială şi să explice raționamentul 
care i-a condus către această ipoteză, după care să explice în ce 
mod le-au permis datele strânse să o testeze, după care să 
descrie rezultatele la care au ajuns când au strâns aceste date şi 
dacă acestea le-au susținut sau nu ipotezele. În cele din urmă, 
elevilor li se cere să explice în ce mod această sarcină le-a afectat 
concepțiile inițiale, 


Pasul numărul 3. Elevii trebuie angajaţi în rezolvări de 
probleme care îi solicită să genereze și să iesteze ipoteze 


Sarcinile de rezolvare de probleme sunt acele sarcini în care 
elevii trebuie să își folosească cunoștințele într-un context 
extrem de nefamiliar sau într-o situaţie care presupune anumite 
restricţii. Pentru a ilustra o astfel de situație, să presupunem că 
un profesor de literatură şi gramatică a predat clasei regulile de 
folosire a conjuncţiilor într-o compunere. Profesorul le dă o 
sarcină rezolutivă elevilor în care aceștia sunt rugaţi să rescrie 
un paragraf omiţând toate conjuncţiile, dar păstrând mesajul 
de bază pe care îl transmit acestea. Un alt exemplu de astfel de 
sarcină este un context mai neobișnuit, în care un antrenor 
de baschet își împarte elevii în două echipe adverse. Echipa 
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a doua este însă formată din şapte jucători, față de cinci jucători 
cât are prima echipă. Acest context nou, al unei echipe adyatse 
formate din şapte jucători, va obliga echipa formată din cinci 
jucători să își reexamineze strategiile şi tehnicile. 

Înainte de a se apuca de rezolvarea creativă a unei probleme 
elevii fac predicții privind modul în care noul context sai 
restricția respectivă va afecta situaţia. De pildă, elevii din clasa 
profesorului de literatură şi gramatică vor face predicții legate 
de modul în care restricția privind omiterea conjuncțiilor le va 
afecta compunerea. După completarea sarcinii, elevii repetă 


predicția făcută și apoi o pun în contrast cu ce s-a întâmplat în 


fapt. Li se cere apoi să descrie concluziile trase cu ajutorul unor 
argumente bine structurate. 


Pasul numărul 4. Elevii trebuie angajați în sarcini de 
decizie care să îi solicite să genereze și să testeze ipoteze 


Ă Sarcinile care impun luarea unor decizii presupun ca elevii 
să selecteze o alternativă dintr-un număr de posibilităţi egale ca 
beneficii. De pildă, elevii primesc o astfel de sarcină, în care li se 
cere să decidă care dintre titlurile de piese și romane de pe o 
listă anume se califică în categoria de literatură clasică, în baza 
unor criterii prestabilite de profesor: Romeo şi Julieta, Zbor dea- 
supra unui cuib de cuci, Să ucizi o pasăre cântătoare, Pericolul nuclear 
Cel mai periculos joc şi 2001: Odiseea spațială. 

In mod normal, sarcinile care impun luarea unor decizii 
presupun ca profesorul să structureze atent lecţia dintru început. 
Primul pas care duce la rezolvarea unei astfel de sarcini este 
acela de a identifica sau de a-i ruga pe elevi să identifice alter- 
nativele care trebuie luate în considerare. În cazul sarcinii axate 
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i60 pe selectarea unor opere literare, elevilor li se oferă alis raialiye 
O altă posibilitate este oferirea unor titluri, elevul fiind rugat să 
contribuie şi el cu două titluri din cultura lui generală. În acest 
punct, elevilor li se prezintă toată sarcina de decizie şi li se cere 
să facă predicții privind ce alternativă va fi selectată, 
Următorul pas este stabilirea criteriilor pe baza cărora se face 
selecţia. Pentru sarcina privind operele literare, profesorul oferă 


următoarele criterii: 


Opera este recunoscută de critici ca un exemplu de lite- 
vatură de calitate; : 
Opera este frecvent pusă în listele de bibliografie la liceu 
sau facultate; SAE sai - 
e Opera are un nucleu narativ care dăinuie peste decenii. 
“O a doua opţiune ar putea fi ca elevii să decidă singuri ce 
criterii vor fi folosite sau să li se ofere elevilor o listă de criterii, 
pe înodelul cărora ei vor putea să își construiască propriul set 
de criterii. 
Odată ce alternativele și criteriile au fost identificate, elevii 
pot completa procesul de luare a deciziilor. În mod normal, se 
va folosi o matrice precum cea prezentată în Figura 4.6. Este 
important să observăm că în această figură s-au utilizat iei sim- 
boluri: un X, care indică faptul că alternativa are criteriu, un 0, 
care înseamnă că nu există criteriu, și un semn de întrebare (4) 
care indică faptul că elevul nu este sigur. Atunci când elevii 
numără câte X-uri au pentru fiecare alternativă, ei sunt în pose- 
sia unui instrument prin care pot ordona alternativele în funcție 
de criterii. În cazul Figurii 4.6, cele mai multe X-uri le are Ronieo 
și Julieta. 
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Figura 4.6 
Matrice de decizie 


ie Lei Alternative 
Criterii 
E F 
2 X ? 
3 (9) X 


Alternative: A = Romeo și Julieta; B = Zbor deasupra unui cuib de cuci; C = Să ucizi o 
pasăre cântătoare; D = Pericolul nuclear, E = Cel mai periculos joc; F = 2001: Odiseea spațială. 

Criterii: 1 = Opera este recunoscută de critici ca un exemplu de literatură de calitate; 
2 = Opera este frecvent pusă în listele de bibliografie la liceu sau facultate; 3 = Opera are 
un nucleu narativ care dăinuie peste decenii. pd 

X = satisface acel criteriu; O = nu satisface acel criteriu; ? = nu este sigur. 


O altă opțiune este mai curând cantitativă prin natura sa, însă 
e şi mai precisă în același timp. În acest sistem, fiecare criteriu 
primește un punctaj care indică gradul său de importanţă, în 
funcţie de următoarea scală: 3 = esențial, 2 = important, dar nu 
esențial, 1 = nu foarte important. În mod similar, fiecare alter- 
nativă primește un număr de puncte care indică măsura în care 
aceasta satisface acel criteriu, în funcţie de următoarea scală: 
3 = satisface criteriul în mod complet, 2 = nu satisface criteriul 
în mod complet, 1 = satisface criteriul în mod parţial, 0 = nu 
satisface deloc acel criteriu. Aceste informații sunt prezentate 
în Figura 4.7. 


Se cuvine să observăm că fiecare căsuță are două punctaje 
care se înmulțesc, iar rezultatul este notat în dreptul lor. Punc- 
tajul dintre paranteze reprezintă punctajul dat criteriului. Primul 
criteriu (Opera este recunoscută de critici ca un exemplu de 
literatură de calitate) a primit 2 puncte de la elevul sau elevii 
care au completat această matrice, Fiecare căsuţă din primul 
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Figura 4.7 


“Alternative 


Alternative: A = Romeo și Julieta; 8 = Zbor deasupra unui cuib de cuci; C = Să ucizi o 
pasăre cântătoare; D = Pericolul nuclear E = Cel mai periculos joc; F = 2001: Odiseea spațială, 

Criterii: 1 = Opera este recunoscută de critici ca un exemplu de literatură de calitate; 
2 = Opera este frecvent pusă în listele de bibliografie la liceu sau facultate; 3 = Opera are 
un nucleu narativ care dăinuie peste decenii 

Importanţa criteriului: (3) = esenţial; (2)-= important, dar nu esențial; (1) =.nu foarte 
important. 

Punctaj alternativ: x 3 = satisface criteriul în mod complet; x 2 = nu satisface criteriul în 
mod complet; x 1 = satisface criteriul parţial; x O = nu satisface deloc acel criteriu. 


rând are punctajul 2 între paranteze. Punctajul cu care este apoi 
multiplicat reprezintă punctele acordate de elev sau elevi pentru 
o alternativă relativă acelui criteriu. Alternativa A (Romeo și 
Julieta) a primit punctajul 3 pentru acest criteriu, ceea ce indică 
faptul că Romeo și Julieta are criteriu complet. Punctajul final 
este 6. Merită observat și faptul că scorurile finale sunt adunate 
pe rândul de jos, în dreptul fiecărei alternative. În acest fel, 
alternativele pot fi ordonate în funcţie de măsura în care satisfac 
sau nu un criteriu în mod complet. 

Ca şi în cazul anterior, dacă dorim ca o sarcină de decizie să 
conducă la generarea și testarea de ipoteze, elevii trebuie să 
compare predicțiile inițiale cu rezultatele activităţii. În acest caz, 
elevii trebuie să explice în ce mod sarcina de decizie a confirmat 
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sau a infirmat opțiunile lor iniţiale. Ei trebuie să își formuleze 
concluziile printr-o întemeiere adecvată. 


Pasul numărul 5. Elevii trebuie implicaţi în sarcini 
investigative care îi solicită să genereze și să testeze ipoteze 


Investigarea reprezintă un proces prin care sunt testate 
ipotezele despre evenimente trecute, prezente sau viitoare. 
Marzano (1992) se referă la trei tipuri de investigare: istorică, de 
definire, proiectivă. Investigarea istorică presupune răspunsul 
la întrebări precum: „Ce s-a întâmplat cu adevărat?“ şi „De ce a 
avut X loc?” De pildă, elevii sunt implicaţi într-o investigare 
istorică atunci când examinează întrebări cu conţinut istoric 
precum cele de mai jos: 


De ce a supraviețuit Homo sapiens, iar Neanderthalienii au murit? 
Cum au fost construite piramidele egiptene în condiţiile 
tehnologiei limitate de la acea vreme? 


Investigarea proiectivă presupune răspunsul la întrebări 
precum: „Ce s-ar întâmpla dacă...?“ De pildă, elevii sunt im- 
plicaţi într-o investigare proiectivă atunci când examinează 
întrebări precum cele de mai jos: 


Ce s-ar întâmpla dacă legislația Statelor Unite ar impune ca 
fiecare cetățean să aibă pașaport pentru a trece dintr-un stat 
în altul? 

Ce s-ar întâmpla dacă temperatura globală s-ar ridica cu un 
grad Fahrenheit în decurs de cinci ani? 
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urma cercetării cu predicțiile lor inițiale şi vor trage nişte con- 165 
- cluzii bine întemeiate. 


164 Investigarea de definire presupune să răspundem la întrebă 
de genul „Care sunt cele mai importante trăsături ale ____.2% şi 
„Care sunt caracteristicile definitorii pentru ____?“.De exemplu, 
elevii participă la o investigare de definire atunci când încearcă 


Z Pasul numărul 6. Elevii trebuie să își proiecteze 
să răspundă la întrebări, precum: 


sarcini proprii 


Care sunt trăsăturile definitorii ale-unei păduri „Virgine“? 
Pluto a fost de curând retrogradată de la rangul de planetă la 
cel de planetă pitică. Prin ce se caracterizează fiecare? 


Activităţile descrise în Pașii 2-5 sunt cu toatele concepute de 
către profesor. Elevii au însă alternativa de a-şi proiecta singuri 
sarcinile. Pentru a stimula interesul față de activitățile concepute 
de elevi, profesorul le poate adresa întrebări asemănătoare cu 


Primul pas în proiectarea unei sarcini de investigare constă cele prezentate mai jos: ă 
în determinarea clară a evenimentelor trecute care trebuie expli- 
cate (investigare istorică), a evenimentelor viitoare sau ipotetice e Există un experiment anume pe care i-ar plăcea să îl 
ce trebuie explicate (investigare proiectivă) sau a conceptului ce . efectuezi folosindu-te de informaţiile pe care le-ai studiat? 
trebuie definit (investigare de definire); urmează formularea e Există o problemă anume pe care ţi-ar plăcea s-o cercetezi 
sarcinii de investigare sub forma'unei întrebări. Mai departe, folosindu-te de informaţiile pe care le-ai studiat? 
elevii sunt invitaţi să emită predicțiile lor iniţiale față de aceste e Există o decizie anume pe care ţi-ar plăcea s-o examinezi 
întrebări. La fel ca înainte, elevii îşi notează aceste previziuni, folosindu-te de informaţiile pe-care le-ai studiat? 
pentru a le putea revedea mai încolo. Odată ce au emis aceste e Există un concept anume pe care ţi-ar plăcea să-l analizezi, 
ipoteze, elevii încep să cerceteze informaţiile cunoscute ca certe un eveniment trecut sau un eveniment ipotetic pe care 
sau considerate ca adevărate, informaţii care se referă la subiec- ți-ar plăcea să-l analizezi, folosindu-te de informaţiile pe 
tul cercetat. Un accent aparte va fi pus pe identificarea confuziilor care le-ai studiat? 
şi contradicţiilor.. De exemplu, într-o sarcină de investigare isto- 
rică privind Neanderthalienii şi Homo sapiens, elevii încearcă Desigur, elevii vor putea răspunde mult mai uşor la aceste 
să găsească opiniile emise de experţii din domeniu. Desigur, întrebări dacă au deja experienţă cu sarcinile bazate pe experi- 
aceasta va presupune consultarea unei varietăţi de surse, precum mente, rezolvarea de probleme, luarea de decizii sau investigaţii, 
cele de pe internet, surse de primă mână, materiale video „așa cum au fost proiectate de către profesor. 


(DVD-uri) găsite la bibliotecă etc. Oricum, elevii vor trebui să 
ce concentreze pe acele zone în care nu există o unanimitate de 
opinii. În fine, elevii vor compara constatările la care au ajuns în 
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Pasul numărul 7. judecaţi în ce măsură trebuie utilizate 
structurile de învățare cooperantă 


Sarcinile care presupun generarea şi testarea de ipoteze sunt 
foarte potrivite pentru interacțiunile de grup, mai ales pentru că 
toate aceste sarcini necesită strângerea de informații. Anumite 
informaţii vor fi date ce necesită a fi culese, aşa cum este cazul 
cu exemplul de investigare experimentală privind persoanele 
care au crescut în anii 1960. Anumite informaţii se pot aduna din 
arhive tradiționale precum internetul, biblioteca și aşa mai 
departe. Componenta de culegere de date, specifică fiecărei 
sarcini, poate fi rezolvată în grupuri mici care cooperează. De 
pildă, profesorul care a formulat sarcina de investigare istorică 
privind omul de Neanderthal și Homo sapiens poate să grupeze 
elevii în grupuri de câte cinci. Fiecare grup conlucrează în vede- 
rea organizării informaţiilor, adoptării unei anumite poziţii şi 
așa mai departe. În acest exemplu, întreaga sarcină se execută 
pe grupuri. Este de asemenea posibil ca sarcina să fie divizată în 
părţi care să poată fi făcute prin cooperare şi în părţi care să fie 
rezolvate individual. De pildă, elevii pot funcţiona în grupuri 
care conlucrează pentru a aduna informaţii și a organiza acele 
informații. Cu toate acestea, ei execută individual toate celelalte 
componente ale sarcinii. Acest lucru presupune ca fiecare elev 
să își genereze propria predicţie iniţială, după care să o pună în 
contrast cu concluziile din final. 


Rezumat 


Atunci când ne gândim la cea de-a patra întrebare de 
planificare — Cum predăm pentru a ne ajuta elevii să emită și 
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să nu piardă din vedere faptul că sarcinile prin care sunt 
generate și testate ipotezele le permit elevilor să îşi examineze 
raționamentele privind noţiunile noi care sunt asimilate. Acest 
proces aduce restructurări profunde în înțelegerea elevilor. De 
asemenea, profesorii trebuie să fie conștienți de cele patru tipuri 
de sarcini prin care sunt generate și testate ipotezele: sarcinile 
bazate pe experiment, sarcinile de rezolvare de probleme, sar- 
cinile de decizie și sarcinile investigative. 


să testeze ipoteze despre noțiunile noi? — profesorii se cuvine 167 


CAPITOLUL 5 


Cum procedăm pentru a crește 
implicarea elevilor în procesul 
de învățare? 


Se pare că unul dintre aspectele cele mai importante pe care 
se cuvine ca profesorul să le aibă în vedere îl reprezintă impli- 
carea elevilor în procesul de învăţare. Deşi se poate argumenta 
că nu este treaba profesorului să îi „distreze“ pe elevi, nu este 
mai puţin adevărat că profesorul are datoria să le păstreze elevi- 
lor atenţia vie. Acest lucru pare a fi din ce în ce mai dificil într-o 
societate în care există media din ce în ce mai rapide și în care 
la ordinea zilei sunt jocurile pe calculator. În ciuda acestor impe- 
dimente, profesorul dispune de un arsenal bogat prin care să își 
poată menţine elevii implicaţi — o pleiadă de activităţi care pot 
fi cu toatele utilizate pentru a le capta elevilor atenţia într-un 
mod care-să le sporească bagajul de cunoștințe academice. 


În clasă 


Să ne întoarcem la scenariul nostru didactic, cu dl Hutchins. 
Acesta își dă uneori seama că elevii nu se pot concentra întot- 


deauna la ce se discută în clasă. El consideră că astfel de lucruri. 
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pia 


fac parte din riscurile meseriei. Îşi dă seama de asemenea că 
trebuie să acționeze imediat pentru a recâștiga atenţia elevilor. 
Uneori el le cere pur și simplu elevilor să se ridice în picioare și 
să facă exerciții fizice, însă, cel mai frecvent, strategiile sale au 
drept obiect conţinutul discutat la clasă. De pildă, uneori el îi 
implică pe elevi în jocuri care se concentrează pe noţiunile 
predate. Un număr destul de mare din strategiile sale de impli- 
care a elevilor se bazează pe întrebări. Elevii nu știu niciodată 
cu certitudine cine va fi ridicat în picioare şi întrebat ceva din ce 

s-a predat. Acest lucru creează o anumită aşteptare, îi ţine pe 
E pi alerți. În mare parte, dl Hutchins le monitorizează constant 
nivelul de implicare și acţionează imediat pentru a preîntâmpina 
pierderea interesului. 


Repere teoretice 


Întrebarea de proiectare instrucțională din acest capitol 
se axează pe problema implicării elevilor în procesul de învă- 
țare. Importanța implicării pentru reușita școlară este aproape 
de la sine înţeleasă și s-a bucurat de atenţia multor cercetători 
şi teoreticieni (Connell, Spencer & Aber, 1994; Connell & Well- 
born, 1991; Marks, 2000; Skinner, Wellborn & Connell, 1990), 
Figura 5.1 face un inventar al rezultatelor unor importante 
studii de cercetare pe subiectul implicării şi performanţelor 
în educaţie. 

Este important să subliniem că unii cercetători menţionaţi în 
Figura 5.1 utilizează termeni diferiţi pentru noţiunea de impli- 
care. De pildă, Bloom (1976) se referă la ea folosind termenul de 
„participare“, iar Frederick (1980) vorbește de „timpul acordat 
sarcinii“. Acest lucru nu reprezintă o surpriză. Termenul este 
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Figura 5.1 
Rezultatele studiilor de cercetare privind implicarea și reușita școlară 


Studiu de... 
sinteză... 


Temă cercetată 


Mărimea 
medie a 
efectului 


Număr de 
mărimi ale 


Progres în... 
centile..:. 


Bloom, 1976 Efectele generale 
ale implicării 

Frederick, Efectele generale 
1980 ale implicării 

Lysakowski & Efectele generale 
Walberg, 1982 ale implicării 


Walberg, 1982 Efectele generale 
ale implicării 


Notă: Mărimile efectului pentru aceste studii sunt raportate în Fraser, Walberg, Welch & 
Hattie, 1987, 


întrebuințat cu mai multe înțelesuri. Fredricks, Blumenfeld & 
Paris (2004) explică faptul că specialiștii au identificat cel puţin 
trei tipuri de implicare: comportamentală, emoţională şi cogni- 
tivă. Reeve (2006) explică noțiunea de implicare în următorul fel: 


Implicarea include un comportament caracterizat de con- 
centrarea pe sarcină, dar ea pune accent pe rolul pe care îl au 
emoțiile, procesele cognitive, vocea elevilor... Când implicarea 
este caracterizată de un comportament profund concentrat 
pe sarcină, de emoții pozitive, de procese cognitive angajate, 
de o voce personală, ea funcţionează ca motorul care pune în 
mișcare învăţarea și dezvoltarea. (p. 658) 


Deși este foarte util să ne gândim la implicare în acest sens 
mai general, acest capitol se axează pe comportamentul centrat 
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pe sarcină, care este considerat de specialiști drept un aspect de 
maximă importanţă (Fredricks et al., 2004). În mod specific, când 
utilizez termenul de implicare, mă refer la capacitatea elevilor 
de a fi atenţi la activităţile educaţionale din clasă. Dinamica 
a ceea ce îi motivează și încurajează pe elevi să se implice în 
activitatea din clasă este probabil mult mai complexă. S-au scris 
în acest sens lucrări ample (vezi Pashler, 1999; Styles, 1997). 
Ținând seama de complexitatea problemei, este potrivit să 
menţionăm cinci domenii care pot fi de folos profesorilor în 
încercarea lor de a spori gradul de implicare al elevilor: 

e Energia investită; 

e Informaţia lipsă; 

o Sistemul „sinelui“ 

e Aplicarea unei presiuni moderate; 

e Dezbaterea şi competiţia moderată. 


Următoarele secțiuni descriu mai în detaliu aceste puncte. 


Sporirea energiei ca stimulent al implicării 


Din punct de vedere intuitiv, este firesc să credem că este 
nevoie de un nivel mare de energie din partea elevilor pentru ca 
aceștia să se poată concentra. Studiile de specialitate indică o 
gamă întreagă de modalităţi prin care acest nivel de energie poate 
fi crescut. Activitatea fizică este una dintre aceste modalități. 
Jensen (2005) citează un număr de studii care fac legătura dintre 
activitatea fizică şi energia sporită (Dwyer, Blizzard & Dean, 
1996; Dwyer, Sallis, Blizzard, Lazarus & Dean, 2001). Jensen 
(2005) explică faptul că oxigenul este factorul esenţial în acest 


1 


Arta si sttinta nredărti e Cum nroredăm nentru a creste imnliraraa 
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caz: „Oxigenul este vital pentru funcţiile creierului, iar un influx 
mai mare de sânge sporește cantitatea de oxigen care ajunge la 
creier. Activitatea fizică este întotdeauna o modalitațe excelență 
prin care să mărim fluxul de sânge și prin urmare cantitatea de 
oxigen în creier“ (p. 62). Jensen (2005) mai spune: „Poate părea 
uluitor, dar acea parte a creierului care procesează mişcarea este 
şi partea creierului câre procesează învăţarea” (p. 61). 

Ritmul alert de predare pare a fi o altă modalitate prin care 
este influențat nivelul de energie al elevilor unei clase. Emmer & 
Gerwels (2006) explică faptul că „profesorul trebuie să păstreze 
un ritm vioi şi să evite întreruperea fluenței activităţilor printr-o 
organizare atentă“ (p. 423). Un ritm alert este cu precădere impor- 
tant în cazul trecerii de la o activitate la alta. Tranziţia lentă de 
la o activitate la alta nu oferă niciun stimulent care să capteze 
atenţia elevilor. Arlin (1979) observă că o trecere prost organizată 
poate irosi timpul şi crea o stare de inerție în clasă care să îi 
împiedice pe elevi să se concentreze și să fie implicați în acti- 
vităţile de la oră. Pe de altă parte, trecerile bine organizate îi 
impulsionează pe elevi să reacționeze la semnalele care au fost 
predate și exersate. Smith (1985) confirmă aceste afirmaţii. 

Entuziasmul și intensitatea de care dă dovadă profesorul își 
spun şi ele cuvântul în ceea ce priveşte sporirea nivelului de 
energie și de implicare al elevilor (Bettencourt, Gillett, Gall & 
Hull, 1983). În studiul său de sinteză din 1970, Rosenshine discută 
despre corelaţiile pozitive dintre entuziasmul dovedit de pro- 
fesor şi reușita școlară. Cercetările făcute de Armento (1978) şi 
MceConnell (1977) demonstrează direcţii similare. Rosenshine 
(1970) postulează că entuziasmul profesorului facilitează randa- 
mentul elevului „deoarece un comportament animat atrage 
după sine reacţii asemănătoare la elevii săi“ (p. 510). Multe alte 
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studii susțin această idee (Coats & Smidchens, 1966; Land, 1980; 
Mastin, 1963; Williams & Ware, 1976, 1977; Wyckoff, 1973). 


Informaţia lipsă ca stimulent pentru implicarea elevilor 
în procesul de învăţare 


Oamenii sunt de regulă ființe interesate de probleme și de 
jocuri chiar şi în cazul în care acestea nu contează prea mult 
pentru obiectivele de lungă durată sau valorile importante; așa 
se explică, de pildă, numărul mare de persoane cărora'le place 
să dezlege cuvinte încrucișate sau să se joace pe calculator în 
timpul liber. Un posibil motiv pentru interesul față de ghicitori 


și jocuri este acela că ele ne stârnesc curiozitatea și așteptările: - - 


Jensen (2005) observă: „Curiozitatea și anticiparea sunt cunoscute 
drept stări «apetente» pentru că ele stimulează apetitul mental“ 
(p. 77). Jensen citează dovezi că stimularea acestui apetit are 
darul de a ne activa atenţia (Kirsch, 1999). 

Este foarte probabil ca jocurile și problemele să stimuleze 
apetitul datorită unui principiu psihologic cunoscut sub numele 
de clozentropy (vezi Broadhurst & Darnell, 1965; Darnell, 1970, 
1972; Taylor, 1953; Weiner, 1967). Teoria de bază a acestui 
principiu al clozentropy, legat de umplerea (Closure) unor goluri 
create în mod arbitrar (entropic), a fost popularizată atunci când 
Taylor (1953) a dezvoltat o metodă de testare a cunoștințelor de 
engleză prin omiterea sistematică a unor cuvinte dintr-un text. 
Să ne uităm, de pildă, la următorul text: 


Bill went to the 
on his cereal 


to buy some 
___— they were out of stock. 


to put 


173 


Arta și știința predării a Cum procedăm pentru a crește implicarea... 


174 


Așa cum se vede în această propoziţie, mintea suplinește în 
mod natural cuvintele store, milk şi but. Oamenii au tendința să 
„completeze spaţiile libere“ atunci când li se oferă informaţii 
incomplete (Ebbinghaus, 1987). e 

Acest principiu își are baza și în teoria cibernetică, conform 
căreia mecanisme cu obiective clare, precum fiinţele umane, 
încearcă încontinuu să reducă discrepanţele dintre ceea ce antici- 
pează că se va întâmpla și ceea ce are loc cu adevărat (Weiner, 
1967). Aceasta poate fi dinamica ce guvernează interesul pe care 
îl manifestăm cu toţii față de jocuri, probleme, întrebări. Ele 
ne confruntă cu informaţia lipsă pe care creierul uman nu 
o poate ignora. 


Utilizarea „sinelui“ ca stimulent pentru implicarea 
elevilor în procesul de învăţare 


Dacă ne gândim ce motivează o persoană să se implice în 
ceva anume, domeniul psihologiei ne oferă o noţiune extrem de 
importantă, aceea a sistemului sinelui (self-system). Acest sistem 
este cel care controlează ce decidem să facem. Csikszentmihalyi 
(1990) descrie această noțiune în următorul fel: 


Sinele nu este o informaţie de ici, de acolo... În fapt, el 
conţine aproape tot... ce trece prin conștiința cuiva: toate 
amintirile, acțiunile, dorinţele, plăcerile și durerile sunt incluse 
în el. Și, mai mult decât orice, sinele reprezintă acea ierarhie de 
obiective pe care ne-am construit-o, treptat, de-a lungul 
anilor... și de care suntem conștienți doar parțial în fiecare 
minut al existenţei noastre. (p. 34) 
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De la observaţiile făcute de Csikszentmihalyi, anumiţi 
psihologi au postulat că sistemul sinelui este compus din două 
structuri importante — sinele-,, mine” și sinele-,eu“ (McCaslin 
et al., 2006; McCombs, 2001; Roeser, Peck & Nasir, 2006). Iată o 
afirmaţie făcută de McCaslin şi colegii săi: 


Structurile care compun sistemul sinelui sunt „eu“ și „mine“. 
Sinele-,„eu” este sursa unei imagini de sine perene, naturale, 
superioare; sinele-,„mine” este mai specific unei sarcini sau 
unui domeniu... Sinele-„mine” este un fel de imagine de sine 
funcţională care reprezintă sursa strategiilor de motivate și 
autoregiare într-un context particular. Sinele-„mine” poate să 
constituie un obstacol pentru sinele-„eu”. (p. 228) 


Sinele-,„mine“ este specific unor situații. De pildă, din perspec- 
tiva unui sine-,,mine“, un elev poate avea o părere foarte proastă 
despre capacitatea sa de a se descurca la o oră de matematică. 
Prin urmare, subiectele discutate în cadrul acelei ore de mate- 
matică s-ar putea să nu fie inerent interesante pentru respectivul 
elev. Sinele- eu“ este un construct mai generalizat care include 
toate acele elemente considerate importante pentru un individ 
(MeCombs, 2001). Sinele-„eu“ include tot ce găsim interesant și 
valoros din punct de vedere personal. De pildă, cineva poate 
considera că aptitudinile fizice sau muzicale sunt parte din 
sinele-,„eu”, alături de valori precum cinstea și integritatea. Se 
poate spune că sinele-„eu'“ reprezintă punctul central al atenţiei 
unui om. Orice lucru considerat a face parte din sinele-,eu“ este 
de interes imediat. 


Aman mi mattnea mu ee -. 
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Aplicarea unei presiuni moderate ca stimulent pentru 
implicarea elevilor în procesul de învățare 


Este adevărat că anxietatea are efecte negative asupra oame- 
nilor. Jerisen (2005) citează dovezi potrivit cărora evenimentele 
stresante conduc la secretarea unor hormoni care sunt nocivi nu 
numai procesului de învăţare, ci și stării generale de sănătate 
(to, Larsen, Smith & Cacioppo, 2001; Roozendaal, 2003). Cu 
toate acestea, este adevărat că, dacă sunt create condiţii propice, 
o presiune moderată poate avea o influenţă pozitivă asupra 
procesului de învăţare. Motivul este acela că un anumit grad de 
presiune îndreaptă atenţia către sursa acestei presiuni. Dacă 
presiunea devine prea mare sau prea îndelungată, capacitatea 
de a judeca și de a învăţa este inhibată. Jensen (2005) oferă 
argumerite și dovezi (Cahill, Gorski & Lee, 2003; Shors, Weiss & 
Thompson, 1992; Van Honk et al., 2003). Prin urmare, dacă 
punem în balanţă implicarea elevilor în procesul de învăţare, 
presiunea trebuie să aibă un nivel și o durată potrivite pentru 
a avea efectul dorit, 

În ceea ce privește predarea la clasă, se poate genera un nivel 
potrivit de presiune atunci când profesorul adresează întrebări 
elevilor. Dacă elevii realizează că sunt șanse ca numele lor să fie 
strigat și să fie întrebaţi ceva, este foarte probabil că vor fi mai atenţi. 
Această idee este susținută de multe studii teoretice pe subiectul 
predării eficiente (Becker, 1988; Skinner, Fletcher & Hennington, 
1996). Într-adevăr, sporirea ratei cu care elevii reacţionează este 
o tehnică frecvent menţionată pentru captarea atenţiei elevilor 
şi pentru mărirea reușitei școlare (Good & Brophy, 2003). 

Chiar și după ce întrebarea a fost pusă, profesorul se poate 
folosi de tehnici care servesc la menţinerea nivelului de atenţie 
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a elevilor. De pildă, multe studii de specialitate indică faptul că 
timpul necesar răspunsului in întrebare le permite elevilor să se con- 
centreze mai bine (Atwood & Wilen, 1991; Rowe, 1987; Tobin, 
1987). Deşi acest timp este în general definit ca acel interval 
dintre întrebarea adresată de profesor și răspunsul dat de elev, 
Stahl (1994) a identificat un număr de adaptări, revizuite în 
Pasul numărul 3. 


Utilizarea dezbaterii și competiţiei moderate 
ca stimulent pentru implicarea elevilor în procesul 
de învăţare f 


Când este organizată cum se cuvine, dezbaterea în clasă 
poate să crească nivelul de implicare din partea elevilor. Jensen 
(2005) se referă la această practică, numind-o „dezbatere 
fabricată“ (p. 79). El explică faptul că atunci când dezbaterea nu 
este prea aprigă și îmbracă forma unei controverse structurate, 
ea poate impulsiona procesul de învăţare (Cahill, Prins, Weber 
& McGaugh, 1994). Good & Brophy (2003) descriu strategiile de 
creare a dezbaterii în următorul fel: „Strategiile de dezbatere 
includ emiterea de păreri divergente în legătură cu un subiect 
anume, urmată de invitarea elevilor să rezolve discrepanţele 
printr-un dialog susţinut” (p. 240). 

Competiţia moderată poate fi și ea, la rândul ei, utilizată ca 
activitate de implicare. Good & Brophy (2003) descriu beneficiile 
competiției moderate în următorul mod: 


Oportunitatea de a concura poate spori interesul faţă de 
activităţile din clasă, indiferent de motivație: premii sau simpla 
satisfacţie de a fi câștigător. Competiţia poate fi individuală 
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(elevii concurează unii cu alţii) sau în grup (elevii sunt împăr- 
țiți pe echipe şi concurează la nivelul echipei). (p. 227) 


La fel ca în cazul aplicării unui grad mai mic de presiune, 
există și aici anumite restricții. În primul rând, echipele necâști- 
gătoare nu trebuie să rămână cu un sentiment de ruşine (Epstein 
& Harackiewicz, 1992; Moriarity, Douglas, Punch & Hattie, 
1995; Reeve & Deci, 1996). În eventualitatea unei astfel de situa- 
ţii, membrii echipelor necâştigătoare se pot simţi devalorizaţi și 
pot căuta țapi ispășitori pe care să îi facă răspunzători de pier- 
derea suferită (Ames, 1984; Grant & Dweck, 2001; Johnson & 
Johnson, 1985). 


Pașii de urmat 


Pasul numărul 1. Utilizaţi jocuri care au drept obiect 
noțiunile predate 


Există multe tipuri de jocuri care pot fi întrebuințate pentru 
a spori nivelul de implicare a elevilor. Jocurile stimulează atenția 
deoarece majoritatea presupun completarea unei informaţii 
lipsă. În urma unei analize minuțioase a studiilor de specialitate, 
Walberg (1999) raportează o mărime a efectului de 0,35 pentru 
utilizarea jocurilor. Aceasta se traduce într-un progres de 14 puncte 
centile. Este important să observăm că jocurile trebuie să aibă 
drept obiect noțiunile predate, astfel încât să reprezinte o formă 
de recapitulare. Marzano & Pickering (2005) au identificat un 
număr de formate în jurul cărora pot fi structurate jocurile, 
patru dintre acestea fiind prezentate mai jos. 
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Care este întrebarea? 


Exact ca în cazul cunoscutului și apreciatului spectacol Știi şi 
câștigi!, bazat pe întrebări și răspunsuri, jocul Care este întrebarea? 
necesită o matrice simplă, asemenea celei prezentate în Figura 5.2. 
Profesorul poate folosi o tablă interactivă, un diapozitiv sau o 
prezentare de tip Power Point pentru a crea matricea. În căsuțe 
se pot folosi cuvinte, imagini sau o combinaţie între cele două; 
inițial, toate căsuţele sunt acoperite ori de bucăţi de hârtie, ori 
de o imagine computerizată. Pe măsură ce profesorul dezvăluie 
câte un termen, elevii indică faptul că au înţeles sensul acestuia 
prin formularea unei întrebări pentru care conceptul respectiv 
constituie răspunsul corect. De pildă, pentru termenul cutremur, 
sunt acceptabile câteva întrebări, inclusiv „Ce se măsoară cu 
ajutorul scării Richter?“ sau „De ce le este teamă locuitorilor din 
California din cauza Faliei San Andreas?” Pentru răspunsul 
„O. Henry“, elevii pot spune: „Cine a scris povestirea Polițistul 
şi psalmul?“ sau „Ce scriitor este renumit pentru povestiri cu 
final neașteptat?“ Profesorul decide dacă întrebarea unui elev 
indică faptul că elevul a înţeles termenul. 


Figura 5.2 
Matricea pentru Care este întrebarea? 


Fizică Matematică 
100 
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Figura 5.3 
Tabla de joc pentru Identificaţi categoria 


Jocul Identificați categoria este conceput după modelul spec- 
tacolului de televiziune Piramida celor 100 000$. Acest joc îi ajută 
pe elevi să se concentreze pe atributele și conceptele reprezentate 
de anumiţi termeni, său asociate cu aceștia, în timp ce încearcă 
să decidă ce anume au în comun termenii de pe listă. În exemplul 
oferit în Figura 5.3, este ilustrată tabla unui joc în forma unui 
triunghi (a se nota că tabla respectivă poate avea orice formă). 
Persoana care-oferă indicii și care vede câte o categorie pe tablă 
trebuie să facă o listă de cuvinte care să se potrivească acelei 
categorii până când membrii echipei identifică numele categoriei 
cu pricina. : 

La începutul fiecărei runde, profesorul ascunde. numele 
categoriilor în spatele unui abțibild sau al unei imagini pe com- 
puter. Un jucător din fiecare echipă, adică cel care dă indiciile, 
are voie să vadă tabla de joc. Ceilalţi elevi, care trebuie să ghi- 
cească, nu ati voie să vadă tabla. Pe măsură ce profesorul dezvă- 
luie prima categorie, elevul ce oferă indicii începe să enumere 
termenii care aparţin respectivei categorii. De pildă, pentru 
prima categorie reprezentată la baza triunghiului din Figura 5-3, 
elevul ce oferă indicii poate spune „apă, lapte, sifon, ceai, cafea” i PE 
şi să continue să enumere termeni până când colegii lui ghicesc usa: Meproue sal) Marea & Plolering 2002 pi.90l 
categoria — în acest caz, lichide. 

Profesorul dezvăluie următoarea categorie de pe tablă de 
îndată ce se asigură că una dintre echipe a identificat corect 
prima categorie și este gata să treacă la următoarea. 


Lucruri 
care s-au 
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200 DE PUNCTE 
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Câte cuvinte poţi descrie într-un minut? 


În acest joc, echipelor de elevi li se dă o listă de termeni care 
au fost deja grupaţi pe categorii. Cuvintele de pe listă reprezintă 
termeni înrudiţi, cum ar fi părţile unui cerc sau toate cuvintele 
asociate cu planetele. Pentru a juca o rundă, fiecare echipă de- 
semnează un vorbitor, care primește o listă de cuvinte dintr-o 
categorie de genul celor din Figura 5.4. Vorbitorul trebuie să îi 
determine pe coechipierii săi să rostească fiecare cuvânt pe baza 
parafrazei făcute de el. Vorbitorul poate spune absolut orice 
despre cuvântul respectiv atâta vreme cât nu foloseşte cuvântul 
sau alte cuvinte din categorie sau o rimă. Vorbitorul continuă 
să vorbească până când echipa identifică toți termenii din cate- 
gorie. Dacă membrii echipei au probleme cu un cuvânt antume, 
vorbitorul sare peste el și revine la el ulterior. Primele echipe 
care identifică toți termenii primesc puncte. 


Figura 5.4 
Câte cuvinte poți descrie într-un minut? 


Mamifere 


Reptile 
Amfibii 
Păsări 
Insecte 
Pești 
Arahnide 


Sursă: Reproducere din Marzano & Pickering, 2005, p. 64. 
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Cea mai bună echipă 


Acest joc este conceput după modelul unui spectacol de 
televiziune, cu întrebări și răspunsuri și cu echipe care concu- 
rează (Family Feud). El se poate juca în două echipe, întocmite pe 
loc. Se poate juca și în echipe care au fost atent construite, pentru 
o perioadă mai lungă. Pentru a pregăti jocul, profesorul for- 
mulează cel puţin o întrebare pentru fiecare elev din clasă. Se pot 
folosi mai multe formate: răspunsuri multiple, completat de 

spaţii, răspunsul scurt. În general, dacă un anumit tip de între- 
bare este adresat unei echipe, atunci același tip de întrebare 
trebuie adresat și celeilalte echipe. De pildă, dacă unei echipe i se 
adresează o întrebare cu răspunsuri alternative, același format de 
întrebare trebuie folosit și pentru cealaltă echipă. Fiecare tip de 
întrebare trebuie să fie în număr egal cu celelalte, iar numărul 
întrebărilor trebuie să corespundă numărului elevilor din echipă. 

Întrebările se adresează alternativ. Profesorul este pe post de 
moderator, care adresează întrebările şi judecă dacă răspunsul 
dat a fost sau nu corect. Echipele își aleg câte un purtător de 
cuvânt. Purtătorii de cuvânt se schimbă într-un mod sistematic. 
De pildă, atunci când se face împărţirea pe echipe, elevii pot 
număra 1, 2, 3 și aşa mai departe. Numărul pe care îl rostește 
fiecare elev reprezintă şi momentul când îi vine rândul să fie 
purtător de cuvânt. 

Profesorul pune o întrebare purtătorului de cuvânt. Acesta se 
întoarce către echipa lui și stabileşte împreună cu coechipierii săi 
răspunsul care crede el că este corect, sau le spune coechipierilor 
că nu știe răspunsul la întrebare. Coechipierii cad sau nu de 
acord cu purtătorul de cuvânt, îi oferă argumente, oferă sugestii 
legate de un răspuns corect. Purtătorul de cuvânt are dreptul la 
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15 secunde în care să decidă ce răspuns să ofere. După ce pur- 
tătorul de cuvânt răspunde; profesorul decide dacă răspunsul 
este corect sau nu. Dacă răspunsul este considerat corect, echipa 
primeşte un punct. Dacă răspunsul nu este corect, cealaltă 
echipă are ocazia să răspundă ea la întrebare. Elevul care a fost 
purtătorul de cuvânt pentru întrebarea anterioară va funcționa 
în continuare ca purtător de cuvânt. Şi el are dreptul la 15 se- 
cunde pentru a găsi un alt răspuns, după ce se sfătuiește cu 
echipa lui. Dacă răspunsul este corect, echipa adversă primeşte 
punctul și are dreptul să răspundă la următoarea întrebare. 
Dacă nici acum nu se dă un răspuns corect, nu se acordă niciun 
punct. După ce fiecare elev din echipă a avut ocazia 'să fie 
purtător de cuvânt, echipa care a adunat cele mai multe puncte 
este declarată câștigătoare, 


Pasul numărul 2. Folosirea conceptului de întrecere 
în joacă 


Aşa cum implică şi numele, întrecerea în joacă presupune o 
competiție de formă. Jocul se bazează pe conceptul de presiune 
moderată, discutat anterior în secţiunea teoretică. Această formă 
de competiţie se realizează cel mai bine când elevii sunt împărțiți 
în grupuri mici. Membrii echipelor trebuie schimbaţi periodic, 
astfel încât elevii care sunt mai familiarizați cu informaţia pre- 
dată să fie coechipierii celor care nu au la fel de multe cunoștințe. 
În acest mod, fiecare elev ajunge să facă la un moment dat parte 
dintr-o echipă câștigătoare şi fiecare elev va fi probabil şi mem- 
bru al unei echipe necâștigătoare. Întrecerea în joacă se combină 
foarte bine cu utilizarea jocurilor în clasă (Pasul numărul 1). Pe 
măsură ce se joacă diverse jocuri, echipa sau echipele fruntașe 
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primesc puncte. De pildă, profesorul poate organiza jocuri de 
două-trei ori pe săptămână și acorda 5, 4, 3, 2 şi 1 puncte pentru 
fiecare dintre cele 5 echipe. La sfârşitul unităţii de învăţare, 
punctele sunt adunate, iar cele două (sau mai multe) echipe care 
au cele mai multe puncte vor primi un mic premiu (cupoane 
pentru împrumutarea de filme, cupoane pentru sucuri de fructe 
la cantină și așa mai departe). Așa cum s-a explicat în secțiunea 
teoretică a acestui capitol, trebuie menţinută o atmosferă plăcută, 
de joacă. Aceasta este de altfel și funcţia premiilor. 


Pasul numărul 3. Reglaţi rata întrebare-răspuns. » 


Întrebările pot spori creșterea implicării elevilor în procesul 
de învăţare din cel puţin două motive. În primul rând, ele 
reprezintă o formă de informaţie lipsă, iar în al doilea rând, 
ele au tendinţa de a aplica o ușoară presiune asupra elevilor. 
Dacă sunt folosite corespunzător, tehnicile de adresare a între- 
bărilor pot constitui unul dintre instrumentele cele mai flexibile 
și adaptabile de care dispune profesorul. Acest pas vizează 
patru aspecte privind folosirea corespunzătoare a întrebărilor în 
clasă: timpul necesar pentru a răspunde la întrebare, cartonașe 
pentru răspuns, răspunsul în cor, înlănțuirea răspunsurilor. 


Timpul necesar pentru a răspunde la întrebare 


Stahl (1994) a identificat un număr de categorii de timp nece- 
sar răspunsului la întrebare, contribuind cu toatele ja concen- 
trarea atenţiei. lată cinci dintre acestea mai jos: 


e Răgazul ulterior întrebării puse de profesor. După ce pro- 
fesorul a pus o întrebare unui elev, el aşteaptă de regulă 
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între 0,7 şi 1,4 secunde înainte să îşi reia discursul sau să 
apeleze la alt elev. Profesorii trebuie să le acorde elevilor 
cel puţin 3 secunde. Profesorul le poate chiar reaminti 
elevilor să nu se grăbească atunci când trebuie să răspundă 
la întrebare. 

Pauzele din timpul răspunsului. Atunci când elevii răs- 
pund la o întrebare, ei fac uneori pauze. În general, profe- 
sorii au tendinţa să îi întrerupă pe elevi sau să nu le permită 
acestora să îşi termine răspunsul, chiar şi atunci când pauza 
este mai scurtă de 0,5 secunde. Elevii trebuie să aibă la dis- 
poziţie răgazul necesar pentru a se gândi. Şi în acest caz, 
intervalul de 3 secunde este potrivit. Aceeaşi situaţie are 
loc atunci când elevii pun o întrebare. Profesorul are 
tendinţa să îi întrerupă dacă există pauze în formularea 
întrebării. Profesorul se cuvine să acorde elevului timp să 
proceseze ceea ce spune, să formuleze şi să reformuleze 
întrebările. 

Răgazul ulterior răspunsului dat de elev. După ce elevul 
a terminat de răspuns la întrebare, iar ceilalţi elevi se 
gândesc dacă să reacționeze la rândul lor, este indicată 
o pauză de câteva secunde, care îi va ajuta pe elevi să se 
concentreze mai bine. 

Răgazul profesorului. Atunci când profesorul predă no- 
țiuni noi, este indicat să facă mici pauze care să le permită 
elevilor să proceseze informaţia prezentată, să îşi adune 
gândurile şi să pună întrebări. 

Pauza de impact. Aceasta este o tehnică ce trebuie folosită 
ca. o modalitate dramatică de captare a atenţiei şi de obţi- 
nere a unei tăceri unanime. Aceasta creează un sentiment 
de anticipare din partea elevilor, care se întreabă ce urmează. 
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Cartonașele 


Cartonaşele pentru răspunsuri pot fi extrem de utile în 
implicarea elevilor în procesul de răspundere la întrebări 
(Narayan, Heward, Gardner, Courson & Omness, 1990). Pentru 
a putea să utilizeze acest instrument, elevii trebuie să aibă o 
tăbliță mică (de 25 de centimetri pe 25 de centimetri), cretă şi 
burete. Dacă nu se pot folosi aceste materiale, profesorul poate 
folosi pur şi simplu bucăţi albe de hârtie pe care elevii își pot 
scrie răspunsul cu creionul. Se poate utiliza partea nefolosită 
a unor coli mai vechi. : 

Atunci când profesorul pune o întrebare, fiecare elev din 
clasă își consemnează răspunsul individual. (O variaţie a acestei 
activităţi este atunci când elevii sunt organizați în grupuri de 
doi sau trei. În acest caz, se va da un singur răspuns colectiv.) 
La semnalul profesorului, elevii ridică în aer cartonașele cu răs- 
punsurile. Uneori este util ca elevii să își prezinte răspunsurile 
în așa fel încât acestea să nu poată fi văzute decât de profesor. 
În acest mod, elevii se simt mai puţin ameninţaţi, deoarece 
răspunsurile lor nu sunt publice. Profesorul se folosește de 
feedbackul grupurilor pentru interacțiunea următoare cu elevii. 
Desigur, profesorul trebuie să își structureze întrebările astfel 
încât acestea să permită răspunsuri scurte, care să poată î încăpea 
pe tăbliță. În acest sens, tipul de întrebare cel mai frecvent 
utilizat este întrebarea închisă. 

Întrebările închise includ formate precum adevărat/fals, 
răspuns alternativ, completarea spaţiilor libere. Întrebările care 
necesită răspunsul adevărat/fals îi obligă pe elevi să indice dacă 
o afirmaţie este adevărată sau falsă. De pildă, un profesor care 
recapitulează procedura corespunzătoare pentru aruncările 
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libere din baschet poate pune următoarea întrebare de tip ade- 
vărat/fals: 


Este această afirmaţie adevărată sau falsă? Atunci când te 
pregătești de o aruncare liberă, cotul mâinii care urmează: 
să împingă mingea spre coș ar trebui să fie cât mai depărtat de 
corp. Scrieţi A pe cartonaș dacă voi consideraţi că afirmaţia 
este adevărată. Dacă voi considerați că este falsă, scrieți F. 


Întrebările adevărat/fals sunt ușor de conceput atunci când se 
face planul unei lecţii și pot fi chiar adresate spontan pe măsură 
ce profesorul interacționează cu clasa. 

Întrebările cu răspuns alternativ le oferă elevilor o serie de 
opţiuni din care să aleagă. De pildă, în cadrul unei lecţii despre 
celulă, profesorul poate să le adreseze elevilor o întrebare cu 
patru răspunsuri alternative. Elevii notează pe cartonaș litera 
care marchează răspunsul care consideră ei că ar fi corect. Între- 
bările cu răspuns alternativ sunt foarte eficace, însă necesită o 
pregătire a lor înainte de a putea fi utilizate în clasă. 

Întrebările care necesită completarea spaţiilor libere le oferă 
elevilor o afirmaţie incompletă şi îi solicită să completeze 
informaţia lipsă. De pildă, un profesor de studii sociale poate 
să le ofere elevilor săi următoarea afirmaţie: „O caracteristică 
a democraţiei constituționale este , 
Elevii îşi notează răspunsul pe cartonaș. La fel ca în cazul 
răspunsurilor adevărat/fals, întrebările care necesită supli- 
nirea informaţiei lipsă sunt uşor de conceput şi pot fi formulate 
pe loc. 

O ultimă variaţie pentru cartonașele cu răspunsuri este votul 
clasei. Aici, elevii ridică pur și simplu mâna pentru a semnala 
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acceptarea unui anumit răspuns. Nu sunt folosite cartonaşe în 
acest caz, însă efectul de ansamblu este același. Elevii indică în 
acest fel răspunsul pe care îl consideră corect. De pildă, dacă 
profesorul a oferit o afirmaţie de tip adevarată/falsă, el le poate 
pur și simplu cere elevilor să ridice mâna și să indice în acest fel 
ce cred. Același proces are loc şi în cazul răspunsurilor multiple. 
Profesorul îi roagă pe elevi să ridice mâna în funcţie de ce 
variantă consideră ei că este corectă. În cazul întrebărilor cu 
informaţie lipsă, votarea este mai dificilă. Profesorul trebuie 
să ofere mai multe răspunsuri posibile și să îi roage pe elevi să 
voteze pentru răspunsul pe care îl consideră ei corect — 
transformând în fapt întrebările cu spaţii libere în întrebări 
cu răspunsuri multiple. 


Răspunsul în cor 


Din păcate, răspunsul în cor (cunoscut şi sub numele de 
răspuns la unison) este asociat de unii cu metodele de predare 
ineficiente. Cu toate acestea, dacă este folosit corespunzător, el 
poate, la rândul său, crește gradul de implicare al elevilor în 
procesul de învăţare (Becker, 1988). Se poate utiliza cu efect mai 
ales atunci când informaţii importante sunt oferite sub forma 
unei fraze scurte, iar elevii par să întâmpine dificultăţi în 
înțelegerea lor. Pentru a ilustra această tehnică, să presupunem 
că un profesor de studii sociale a discutat o generalizare potrivit 
căreia subculturile pot fi asociate cu regiuni, origini etnice, clase 
sociale şi valori. El a pus un număr de întrebări la care se poate 
răspunde cu ajutorul acestei generalizări, însă elevii par 
nedumeriți și nu reacţionează bine. Pentru a utiliza eficient 
răspunsul în cor, el poate iniția următorul soi de dialog; 
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Mi se pare că ceva nu ne este clar aici. Haideţi să vedem 
răspunsul corect pentru întrebările despre subculturi: 
subculturile pot fi asociate cu regiuni, origini etnice, clase 
sociale și valori. Acum, să repetăm cu toţii în cor... 

Din nou... 

Încă o dată... 


Este important să observăm că profesorul recapitulează şi 
ilustrează diversele componente ale subculturilor tocmai pentru 
că reacţia lentă a elevilor indică faptul că aceştia nu au înțeles 
conceptul. Scopul răspunsului în cor este, prin urmare, nu acela 
de a pune elevii să memoreze cuvânt cu cuvânt un răspuns. 
Scopul este acela de a revizui o generalizare sau principiu 
important în legătură cu care există o oarecare confuzie. 


Înlănțuirea de răspunsuri 


Înlănțuirea de răspunsuri se referă la crearea unei punți între 
răspunsurile elevilor. Răspunsul în lanţ presupune ca profesorul 
să adreseze o primă întrebare la care să răspundă un anumit 
elev. Profesorul roagă întreaga clasă să voteze dacă răspunsul dat 
de elev este corect, utilizând trei opțiuni: răspunsul a fost corect, par- 
țial corect sau incorect. Profesorul selectează un elev care a votat că 
a fost corect. Dacă răspunsul primului elev a fost incorect, profe- 
sorul îl roagă pe următorul elev să opereze corectuirile necesare 
la primul răspuns. După ce răspunsul a fost corectat, se pune o 
nouă întrebare. Dacă răspunsul primului elev a fost parţial 
corect, profesorul îl roagă pe al doilea elev să identifice partea 
corectă şi cea incorectă și să completeze răspunsul. Din nou, 
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se pune o nouă întrebare. Dacă răspunsul primului elev a fost în 
totalitate corect, al doilea elev primeşte direct o nouă întrebare. 

Este clar că răspunsul în lanţ trebuie făcut în asemenea mod 
încât să nu îi pună într-o situaţie jenantă pe elevii care nu au 
răspuns corect la întrebare. Acest lucru înseamnă că profesorul 
trebuie să aibă grijă atunci când reacţionează la un răspuns 
incorect. Un număr de tehnici potrivite acestei situaţii sunt 
descrise în capitolul 9, 

O variaţie simplă, însă plăcută, la înlănţuirea de răspunsuri 
este folosirea unei mingi de spumă pe care elevii să și-o dea 
unul altuia, ca semn că cel care primește mingea este responsabil 
cu răspunsul la întrebare. De pildă, primul elev care a răspuns 
la întrebare este cel care ţine la început mingea pe care a primit-o 


“din mâna profesorului. Când este selectat un al doilea elev, 


mingea îi este aruncată de către elevul care a ţinut-o până atunci. 


Pasul numărul 4. Utilizaţi mișcarea 


Mișcarea se referă în acest caz la orice activitate care le 
permite elevilor să își schimbe poziția corpului. Aşa cum s-a 
discutat în secțiunea teoretică a acestui capitol, mișcarea ajută la 
creșterea implicării elevilor în procesul de învăţare, deoarece ea 
le ridică nivelul de energie. Există un număr de modalități în 
acest sens: 

e Ridicaţi-vă în picioare şi întindeţi braţele. Cel mai evi- 
dent mod în care se pot face exerciţii fizice este să rugaţi 
periodic elevii să se ridice în picioare şi să ridice mâinile. 
De pildă, dacă observați că elevii sunt letargici într-un 
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anumit moment, puteți să îi rugaţi să se ridice în picioare, 


lângă pupitre, şi să îi puneţi să facă niște mişcări simple.. 


Reprezentaţii corporale. Această tehnică se referă la repre- 
zentarea dramatică a unui conţinut. De pildă, la o oră de -- - 


matematică, profesorul roagă elevii să se ridice în picioare. 
Apoi pune pe rând elevii să mimeze următoarele: linie 
mediană, diametru, circumferință. Un elev îşi foloseşte 
braţul stâng pentru a arăta linia mediană, ambele braţe 
întinse pentru a indica diametrul şi ambele braţe împreu- 


nate în cerc pentru a indica circumferința. O alternativă la - 


această tehnică este împărţirea elevilor în grupuri de câte 
doi sau trei pentru a executa reprezentațiile corporale. 

Una mie, una ţie. Această tehnică este potrivită mai 
ales în cazul în care elevii au în faţa lor caiete de notițe. 
Activitatea presupune ca elevii să se ridice în picioare, 


Periodic, fiecare elev este rugat să se ridice în picioare şi” 


să îşi caute un partener cu care să îşi compare notițele. 
Elevii petrec câteva momente identificând informaţiile 
comune notate de ei. Fiecare elev identifică şi o informaţie 
pe care nu a notat-o, dat care a fost notată de partenerul 
său. Această informaţie nouă este apoi notată în caiet. Este 
de fapt o situaţie în care fiecare elev dă o informaţie şi 
capătă o informaţie. O variaţie pe această temă este atunci 
când perechile de elevi explică în faţa clasei ce informaţie 
s-a luat şi ce informaţie s-a dat. 

Votaţi cu picioarele. Votul în clasă a fost deja pomenit în 
pasul anterior, în cazul tehnicii cartonaşelor pentru răs- 
punsuri. Votatul poate fi cu uşurinţă transformat într-o 
activitate care presupune efectuarea unui exerciţiu fizic. 
Profesorul pune trei afișe în colţurile opuse ale clasei: 


ROBERT]. MARZANO 


răspuns incorect; răspuns parţial corect; răspuns corect. 
Profesorul dă un posibil răspuns unei întrebări puse de el 
sau de un elev. Uneori, profesorul dă răspunsul corect; 
alteori, el oferă un răspuns parţial corect; iar alteori el oferă 
răspunsul incorect. Elevii „votează cu picioarele“, atunci 
când se duc şi se postează sub afişul care reprezintă opinia 
lor legată de răspunsul dat de profesor. 


Pasul numărul 5. Ritmul echilibrat 


Un ritm echilibrat și o activitate fluidă sunt noțiuni'menţio- 
nate în aproape fiecare discuţie privind gestionarea corectă a 
activităţilor din clasă. Ritmul predării nu poate fi afectat negativ 
dacă un profesor are proceduri bine stabilite pentru sarcini 
administrative precum: stabilirea temelor, distribuirea mate- 
rialelor, stocarea materialelor după terminarea unei activităţi, 
împărțirea pe grupuri. Multe dintre aceste reguli și proceduri 
sunt discutate în capitolul 6. 

Pe lângă executarea eficientă a sarcinilor organizatorice, un 
ritm echilibrat presupune o trecere fluidă de la o activitate la alta. 
Este bine să existe o logică globală a manierei în care se desfă- 
şoară o lecţie, iar această logică să le fie clară elevilor. În capito- 
lul 10 este discutat pe larg cum se face proiectul unei lecţii bune. 
Anticipăm pe scurt, subliniind că o lecţie trebuie concepută pe 
segmente. În mod normal, fiecare lecţie presupune etape orga- 
nizatorice precum cele abia menţionate. Fiecare lecție presupune 
Și segmente dedicate cunoştinţelor. Uneori, aceste segmente de 
conținut presupun introducerea noțiunilor noi sub forma unor 
inputuri determinante pentru învăţare (vezi capitolul 2); alteori, 
aceste segmente conţin activităţi menite să îi ajute pe elevi să 
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exerseze și să își aprofundeze noile cunoștințe (vezi capitolul 4). 
Tranziţia dintre aceste segmente de conținut trebuie să aibă o 
logică internă. De pildă, dacă un profesor a început o oră cu un 
input determinant pentru învăţare care presupune citirea unei 
secțiuni din manual despre suprapopulare, nu ar fi foarte logică 
o trecere la un segment dedicat exersării citirii unei hărți de contur. 
Pentru elevi, ar fi mult mai logic să efectueze o activitate planifi- 
cată pentru a le aprofunda înţelegerea, cum ar fi de pildă crearea 
unor metafore care să se lege de noțiunea de suprapopulare. 


Pasul numărul 6. Manifestaţi interes și entuziasm 
față de conţinut 


Good &, Brophy (2003) subliniază importanţa comporta- 
mentului verbal şi nonverbal pentru a comunica interesul și 
entuziasmul față de conţinutul nou. Ei descriu acest interes în 
următorul fel: i 


O prezentare entuziastă începe cu o afirmaţie directă legată 
de importanţa mesajului („Urmează să vă arăt cum să inversați 
fracțiile — fiți, vă rog, atenți și asiguraţi-vă că aţi înţeles 
paşii.”), apoi se prezintă mesajul propriu-zis prin intermediul 
unor tehnici de comunicare verbale şi nonverbale care transmit 
interesul și punctează informaţiă esenţială la care elevii trebuie 
să fie atenți: o prezentare într-un ritm echilibrat, în care 
informaţiă este prezentată treptat și în care se pune accent pe 
cuvintele-cheie; modulaţii ale vocii și gesturi largi, care să 
atragă atenţia asupra termenilor esențiali și asupra pașilor 
procedurali; o cercetare atentă a clasei, imediat după ce s-a 
prezentat un pas, pentru a verifica dacă s-a înțeles sau nu 
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informaţia (şi peniru a permite elevilor să pună imediat 
Pe lângă cuvintele de care se folosește, profesorul 


trebuie să îndice prin gesturi și ton că ceea ce se discută este impor- 
tant și că elevii trebuie să acorde atenţie sporită prezentării şi 
să pună întrebări în legătură cu orice neclaritate. (2003, p. 238) 


Acest tip de comportament trebuie rezervat pentru acele 
situații care sunt esenţiale pentru procesul de învățare. Dacă este 
utilizat prea frecvent pentru un conţinut care este doar tan- 
genţial, impactul interesului şi entuziasmului manifestate de 
profesor are șanse să fie simţitor redus. A 

Este important și următorul comentariu făcut de Good & 
Brophy (2003) despre interes și entuziasm: 


“Ideea că profesorii trebuie să dea dovadă de entuziasm nu 
înseamnă că aceștia trebuie să se apuce să ţină discursuri 
motivante sau să facă spectacol ieftin. Ce înțelegem noi prin 
interes și entuziasm din partea profesorului este faptul că 
acesta își identifică propriile motive pentru care consideră un 
subiect interesant, semnificativ sau important și le transmite 
prin comportamentul său aceste motive şi elevilor, atunci când 
predă noţiunile noi. (p. 238) 


Good & Brophy (2003) oferă drept exemplu un profesor de 
istorie care îşi manifestă entuziasmul față de subiectul pe care îl 
predă prin intermediul cunoștințelor sale vaste şi utilizarea unor 
anecdote şi povestiri care nu se regăsesc în manual. 


tru a creste 
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Pasul numărul 7. Încurajaţi dezbaterea amicală 


O dezbatere amicală se referă la angrenatrea elevilor în 


dialoguri privind subiectele despre care au opinii diferite. Este 
important să punem accent pe cuvântul amical în cazul acestui 
pas. Dialogul privind diferenţele de opinii îu trebuie să se 
transforme într-o discuţie în contradictoriu. Dacă permiteți să 
degenereze lucrurile, atenţia elevilor se va concentra pe 
sentimentul lor din ce în ce mai puternic de frustrare și mânie, 
în loc să se concentreze pe conţinut. Astfel, pentru a utiliza eficient 
acest pas,-profesorul trebuie să selecteze foarte atent subiectele 
care pot fi dezbătute amical. De pildă, în cadrul unei ore de 
fizică, profesorul realizează că secțiunea următoare din manual 


include o explicaţie detaliată legată de încălzirea globală. EI este. 


conștient că, deși elevii din clasă cred că procesul de încălzire 
globală chiar are loc, ei nu sunt de acord în privinţa iminenței 
pericolului și a unor măsuri imperios necesare. Profesorul îşi 
propune să roage anumiți elevi să își prezinte opiniile în legătură 
cu subiectul și se asigură că invită la discuţii doi elevi care au 
opinii diferite. 

Scopul general al unei dezbateri amicale este să implice cât 
mai mulţi elevi în discuţie. O variaţie pe această temă este atunci 
când elevii care au o anumită opinie sunt rugaţi să treacă în 
partea stângă a clasei, iar restul de elevi care au opinia opusă să 
se alinieze în partea dreaptă a clasei. Cei care nu susţin niciuna 
dintre opinii sunt rugaţi să rămână în centrul clasei. Profesorul 
îi roagă apoi pe elevii care reprezintă o poziţie să își prezinte 
argumentele. Atmosfera este relaxată, fiecare elev putând să 
intervină şi să susțină poziţia respectivă. Urmează elevii din 
partea opusă a clasei, care sunt la rândul lor rugaţi să își prezinte 
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părerea. Pe tot parcursul dezbaterii, elevii din centrul clasei pot 
alege să treacă de o parte sau de alta a clasei, indicând faptul că 
au fost convinși să se mute de o anumită parte. Pentru a se 
asigura că această activitate nu răpeşte prea mult timp, pro- 
fesorul poate să le spună elevilor din mijloc să își aleagă la un 
moment dat partea de care doresc să fie: „Chiar dacă nu sunteți 
complet convinși că o poziţie este mai bună decât cealaltă, vă 
rog să treceţi de o parte a clasei, cea care consideraţi că a oferit 
argumentele cele mai convingătoare pentru poziția respectivă”. 


Pasul numărul 8. Daţi-le elevilor ocazia să vorbească 
despre sine 


Secţiunea teoretică a acestui capitol a discutat natura sine- 
lui- „eu“, precum și importanţa pe care o deţine acesta pentru 
motivare. Oamenilor le place să vorbească despre ei și despre 
lucrurile care îi interesează. O tehnică simplă prin care elevii pot 
fi implicaţi şi prin care li se poate mări nivelul de energie este 
crearea de situații care le permit să vorbească despre interesele 
lor. Un mod direct prin care poate fi facilitată o astfel de discuţie 
este să îi puneţi pe elevi să relaționeze conţinutul şcolar cu 
interesele lor. De pildă, să presupunem că un profesor de edu- 
caţie fizică a prezentat o tehnică de încălzire înainte de alergare. 
El le poate cere elevilor săi să se gândească la un lucru care îi 
interesează şi care poate avea legătură cu tehnica respectivă. 
Un elev pe care îl pasionează trompeta poate spune că seamănă 
cu exerciţiile de încălzire pe care le faci înainte de a începe să 
cânţi la trompetă. Un elev care este pasionat de mașini poate 
spune că seamănă cu faza de pregătire, în care îţi scoţi trusa cu 
scule și le înșiri la îndemână înainte de a te apuca să meșterești 
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la motorul unei mașini. Un elev pe care îl pasionează cuvintele 
încrucișate poate spune că seamănă cu momentul în care anali- 
zezi per ansamblu rebusul înainte de a te ocupa de elementele 
individuale care îl compun. Aceste conexiuni prezintă cu toatele 
avantaje. În primul rând, ele fac legătura dintre conţinutul 
predat şi interesele personale ale elevilor. În al doilea rând, şi 
poate chiar mai important, ele le permit elevilor să vorbească 
despre lucrurile care îi interesează personal. În mod ideal, 
profesorul profită de această strategie pentru a afla mai multe 
despre fiecare elev în parte. El poate să îl roage pe elevul cu 
trompeta, de pildă, să explice mai pe larg în ce mod încălzirea 
pentru a cânta la trompetă seamănă cu tehnica predată. 


Pasul numărul-9. Oferiţi informaţii neobișnuite 


Informaţiile neobişnuite sunt și ele o formă de informaţie 
lipsă. Pentru a oferi un exemplu în acest sens, să luăm în 
considerare următoarele: 


e. Măsuraţi-vă înălţimea şi împărţiţi-o la opt. Aceasta este 
lungimea capului vostru. 

e Nicio bucată de hârtie nu poate fi îndoită mai mult de 
şapte ori. 


e Primul produs care a avut cod de bare a fost guma de. 


mestecat Wrigley's. 

e Pământul este singura planetă care n-a fost numită după 
un zeu păgân. 

e Lungimea aripilor unui Boeing 747 este mai mare decât 
lungimea primului zbor al fraţilor Wright. 
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e Venus este singura planetă care se roteşte în sensul acelor 

de ceasornic. 

e 3% din deţinătorii de animale le dau daruri de Sfântul 

Valentin animalelor lor. 

31% din angajaţi sar peste masa de prânz. 

Potrivit cercetărilor, şoselele din Los Angeles sunt atât 
de aglomerate, încât un navetist petrece în medie anual 
82 de ore în trafic. 

e Olimpiada din 1912 a fost ultima olimpiadă la care s-au 

dat medalii făcute în totalitate din aur. 

Deși aceste fapte au cu toatele o valoare practică mică, ele 
tind să capteze atenţia. Ele oferă pentru cititor informaţii neaștep- 
tate. Profesorii pot să dea în mod sistematic astfel de date legate 
de subiectele pe care le discută într-o unitate de învăţare. 

De pildă, un profesor de literatură care predă nuvela Bătrânul 
și marea, de Hemingway, poate să își înceapă lecţiile povestin- 
du-le elevilor anecdote interesante din viața personală a 
autorului. Mama lui Hemingway își dorea gemeni; dat fiind că 
nu a reușit să conceapă gemeni, ea îi purta pe Hemingway și pe 
sora sa în haine și cu tunsori identice. Hemingway a primit 
numeroase premii, printre care şi Medalia de Argint pentru 
Eroism, în Primul Război Mondial, Steaua de Bronz, în 1947, 
Premiul Pulitzer în 1953 şi Premiul Nobel pentru Literatură în 
1964 pentru nuvela Bătrânul şi marea. A suferit de miopie toată 
viața, însă n-a acceptat să poarte ochelari decât la 32 de ani. 

Să mai dăm un exemplu: un profesor de educaţie fizică își 
învață elevii să joace în apărare în cadrul unui meci de baschet. 
EI le poate povesti acestora anecdote din istoria baschetului. 
Baschetul a fost inventat în decembrie 1891 de James Naismith, 
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un medic canadian de la Universitatea McGill, care funcționa și 


în cadrul unui colegiu pentru profesioniștii YMCA. El a conceput - 


jocul pentru a le oferi studenților săi o ocupație și în același timp 
o modalitate de a-şi menţine condiţia fizică în timpul lungilor 


„ierni din Noua Anglie. Potrivit legendei, baschetul este o adap- 


are a unui joc mayas. Naismith â scris regulile principale și a 
fixat un coş de fructe la capătul pistei de alergări a colegiului; 
mingile aruncate în coș trebuiau scoase de acolo cu un băț de 
iecare dată. Primul joc oficial de baschet a fost jucat în sala 
de gimnastică a colegiului YMCA pe 20 ianuarie 1892, cu nouă 
jucători, pe un teren care era jumătate din lungimea unui teren 
NBA din zilele noastre. Numele de baschet a fost sugerat de unul 
dintre studenţii lui Naismith. a 
Profesorul nu este unicul care poate oferi astfel de informaţii. 
Elevii pot la rândul lor să fie rugaţi să aducă informaţii intere- 
sante despre un subiect. dintr-o lecţie sau dintr-o unitate de 
învăţare. La începutul orei, elevilor li se acordă câteva minute 
pentru a împărtăși faptele pe care le-au descoperit. Dacă elevii 
au fost împărțiți pe echipe, responsabilitatea de a veni cu informaţii 
interesante poate să treacă săptămânal de la o echipă la alta. 
„Jonas (2004, pp. 135-136) recomandă utilizarea unor informaţii 
amuzante, precum cele de mai jos: . 


e Cel mai frecvent coşmar este cel în care te visezi căzând. 
Americanii consumă cinci tone de aspirină pe zi. 
Majoritatea oamenilor îşi fac cărare pe dreapta fără un 
motiv anume. i . 

67% din americani cred că sunt supraponderali. 
Americanii aruncă 27% din mâncare zilnic. 


ROBERT]. MARZANO 


e 25% din oameni deschid dulăpiorul cu medicamente din 
baia altora. 


e Oamenii petrec un an din viaţă căutând lucruri pe care 
le-au pierdut. 

e Un copil din zece este somnambul. 
36% din oameni aleg pizza ca alimentul pe care l-ar mânca 
dacă ar avea voie să mănânce doar un singur aliment. 


Rezumat 


Atunci când iau în considerare cea de-a cincea întrebare de 
proiectare instrucţională — Cum procedăm pentru a crește 
implicarea elevilor în procesul de învăţare? —, profesorii ar 


trebui să se gândească să stimuleze comportamentul în clasă al - 


elevilor prin ridicarea nivelului lor de energie, prin utilizarea de 


informații lipsă, a sistemului sinelui, prin aplicarea unei presiuni | 


moderate, prin utilizarea dezbaterii amicale și a întrecerii în 
joacă. Profesorii pot planifica utilizarea pașilor care promovează 
mișcarea fizică, care stimulează gândirea elevilor și îi ajută să se 
concentreze la activităţile din clasă. 
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CAPITOLUL 6 


Cum procedăm pentru a stabili sau 
impune reguli și proceduri în clasă? 


Până în acest punct, toate întrebările legate de proiectare 
instituțională au avut drept obiect chestiuni privind noţiunile 
noi și predarea lor. Această întrebare însă se axează pe o pro- 
bleimă de management al clasei — proiectarea şi implementarea 
regulilor şi procedurile din clasă. Indiferent cât de cuminţi și 
cooperanți pot fi elevii dintr-o clasă, aceştia tot au nevoie de un 
set de reguli și de proceduri. Deși regulile și procedurile ar trebui 
să fie stabilite la începutul anului școlar, există multe momente 
în timpul anului când elevii au nevoie să li se reamintească 
aceste reguli sau când este cazul să fie completate sau modificate 
regulile și procedurile existente. Fără un set de reguli și proce- 
duri, predarea (şi prin urmare și învăţarea) ar fi serios afectată, 


În clasă 


În scenariul didactic deja prezentat, dl Hutchins petrece o 
perioadă importantă de timp în prima săptămână a semestrului 
stabilind regulile și procedurile clasei. EI își anunţă elevii că are 
doar două reguli: să se trateze unul pe altul cu respect și să facă 
din sala lor de clasă un loc în care să se învețe. El îi lasă pe elevi 
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să stabilească comportamentele specifice, rutina și procesele prin 
care să se asigure că aceşte două reguli urmează să fie respectate. 

Din când în când, pe parcursul anului şcolar, se întâmplă ca 
dl Hutchins să observe că unele dintre aceste rutine și procese 
necesită modificări. De pildă, la începutul semestrului, el şi 
elevii au stabilit că elevii trebuie să ridice mâna și să își audă 
numele strigat înainte să poată să vorbească. Cu toate acestea, el 
observă că acest protocol pare să înăbușe dezbaterile. El menţio- 
nează această problemă într-una din orele de dirigenţie. Majori- 
tatea elevilor sunt de acord cu observaţiile lui. Ca rezultat al 
unor discuţii animate, procedura este modificată: Acum, la 
semnalul domnului Hutchins, elevii au dreptul să ia cuvântul și 
fără a ridica mâna. Dacă discuţiile devin haotice, dl Hutchins 
revine numaidecât la regula potrivit căreia elevii trebuie să 
ridice mâna înainte să vorbească. 


Aspecte teoretice 


Crearea de reguli și proceduri este un aspect important 
al managementului clasei. Într-un studiu efectuat de Wang, 
Haertel & Walberg (1993) se subliniază importanţa pe care o are 
managementul clasei în procesul de învățare. În mod specific, 
analiza făcută pentru 86 de secţiuni din revistele de specialitate, 
44 de capitole de manuale, 20 de rapoarte guvernamentale sau 
comandate special, precum și 11 articole din diverse reviste a 
produs o listă de 228 de variabile care afectează reușita școlară. 
Autorii au rugat 134 de experţi în științele educaţiei să dea o notă 
impactului pe care îl are fiecare variabilă. În urma răspunsului 
dat de experți precum și a altor analize făcute, managementul 
clasei a primit o evaluare maximă. Această evaluare are sens din 
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punct de vedere intuitiv — o clasă care este în haos drept rezultat 


al unui management defectuos nu numai că nu impulsionează 


învăţarea, ci o împiedică. Următoarele trei capitole ale acestei 
cărţi discută chestiuni legate de managementul clasei. Capitolul 
7 se axează pe stabilirea de sancțiuni. Capitolul 8 se concentrează 
pe relaţia profesor-elev. Capitolul de faţă are drept obiect 
regulile și procedurile. i 

Regulile identifică așteptările sau standardele generale pri- 
vind comportamentul elevilor. De pildă, un profesor poate 
stabili regula că elevii trebuie să se comporte într-o manieră câre 
să impulsioneze procesul de învăţare în clasă. Procedurile și 
rutinele descriu acele comportamente care ajută la respectarea 
regulilor. De pildă, în slujba aceştei reguli, profesorul trebuie 
să stabilească o procedură potrivit căreia elevii nu au voie să 


"vorbească toți în același timp sau au'voie să vorbească pe un ton 


scăzut atunci când cineva din clasă face o prezentare. 

Nevoia unui set de reguli și proceduri este aproape de la sine 
înțeleasă. Emmer, Evertson & Worsham (2003) explică faptul că 
regulile și procedurile variază în funcţie de clase, dar sunt 
evidente în toate clasele care sunt gestionate eficient: 


Unui profesor îi este pur şi simplu imposibil să predea, iar 
elevilor le este imposibil să lucreze productiv dacă nu au 
reguli... procedurile ineficiente şi lipsa unei rutine pentru 
aspectele comune ale vieţii clasei... pot duce la irosirea unui 
timp preţios în clasă și la scăderea 'atenţiei şi interesului din 
partea elevilor. (p. 17) 


Importanţa stabilirii de reguli și proceduri este menționată 
în aproape toate discuţiile privind un management al clasei 
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eficient. De fapt, aproape toate cele 47 de capitole ale cărţii 
Handbook of Classroom Management (Tratat despre managementul 
clasei — Evertson & Weinstein, 2006), care sintetizează mai mult 
de cinci decenii de teorie, conţin referințe implicite sau explicite 
la nevoia de reguli și proceduri. Într-o recenzie a mai mult de 
100 de studii, Marzano (2003a) estimează că stabilirea regulilor 
și procedurilor a avut o mărime a efectului de —0,76 în ceea ce 
priveşte comportamentul perturbator. Această mărime a efec- 
tului este interpretată diferit de cele menţionate în capitolele 
anterioare. În vreme ce mărimile efectului menţionate anterior 
se referă la creșteri ale performanţei școlare asociate cu anumite 
practici, âceastă mărime a efectului descrie o descreștere neaştep- 
tată în anumite comportamente asociate cu o anumită practică, 
Ca să dăm un exemplu, să ne gândim la mărimea efectului —0,76. 
Ea implică faptul că planificarea eficientă a regulilor şi 
procedurilor este asociată cu o descreştere în comportamentul 
perturbator cu 28 de centile. Figura 6.1 prezintă rezultatele 
aplicării eficiente a regulilor şi procedurilor la nivele de studiu 
diferite, conform Marzano (2003a). 

Deşi termenii „reguli“ și „proceduri“ sunt deseori văzuți ca 
sinonimi, există totuși diferenţe importante de sens. Ambii 
termeni se referă la așteptările estimate în legătură cu com- 
portamentul elevilor. Cu toate acestea, câtă vreme regulile iden- 
tifică așteptările generale sau standardele, procedurile comunică 
aşteptările legate de anumite comportamente (Emmer et al., 2003; 
Evertson, Emmer & Worsham, 2003). De pildă, „purtaţi-vă cu 
ceilalți aşa cum v-ar plăcea să se poarte ei cu voi“ poate fi o 
regulă stabilită de profesor, însă „atunci când sună clopoţelul, 
aliniaţi-vă pe stânga clasei după ce v-aţi pus pardesiul“ poate fi 
o procedură. 
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Literatura de specialitate demonstrează faptul că începutul 
anului școlar este momentul cel mai potrivit în care să fie 
stabilite regulile și procedurile. Moskowitz & Hayman (1976) 
au comparat comportamentul de la începutul anului şcolar a 
14 profesori de liceu experimentați cu cel al 13 profesori de liceu 
neexperimentați. Studiul lor a descoperit că profesorii mai 
eficienți își petreceau mai multă vreme stabilind și punând în 
aplicare regulile și procedurile, în timp ce profesorii neexperi- 
mentați petreceau mai puţin timp în acest sens. Fisenhart (1977) 
raportează aceleași constatări în cazul elevilor din școala pri- 
mară, Aceste studii fundamentale din literatura de specialitate, 
făcute pentru începutul de an şcolar, au fost efectuate la sfârșitul 
anilor 1970 şi la începutul anilor 1980 la Centrul de Cercetare şi 
Dezvoltare pentru Educarea Profesorilor din Austin, Texas (vezi 
Anderson, Evertson & Emmer, 1980; Emmer, Evertson & Anderson, 


1980; Emmer, Sanford, Clements & Martin, 1982; Emmer, 


Sanford, Evertson, Clements & Martin, 1981; Evertson & Emmer, 
1982; Evertson, Emmer, Sanford & Clements, 1983; Sanford & 
Evertson, 1981). Toate studiile de cercetare, atât studiile mai 
vechi, cât și cele mai recente (vezi Evertson & Weinstein, 2006), 
susţin ideea generală potrivit căreia nu numai că profesorii 
eficienţi planifică managementul clasei înainte de începutul 
anului, ci și că ei petrec timp la începutul anului școlar pentru 
a se asigura că elevii înțeleg aceste reguli și proceduri, că elevii 
le acceptă în general, și că le pun în aplicare îndeajuns încât să 
ajungă să le execute într-o rutină. 

Se poate trasa o conexiune între regulile şi procedurile din 
clasă şi cele stabilite acasă. Într-un studiu efectuat pe un eșantion 
de mai mult de 69 000 de perechi de părinți și copii, Fan & Chen 
(2001) raportează o mărime a efectului de 0,18 pentru efectul pe 
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Figura 6.1 
Reguli și proceduri 


ema de cercetare 


Proiectarea și implementarea 


regulilor și procedurilor în 
general 


Număr de Mărimea Descreșterea 
mărimi ale mediea _.. comporta”: 
efectului - efectului mentului 
perturbator 


(în centile) 


Liceu 


Gimnaziu 


Ciclul elementar 


Sursă: Marzano, 2003a. 


care îl au regulile și procedurile de acasă (cercetătorii se referă 
la acest fenomen ca la supravegherea de acasă) asupra reușitei 
școlare. Acest lucru înseamnă că stabilirea de reguli și proceduri 
acasă, faţă de lipsa unor astfel de reguli, este asociată cu o creș- 
tere de 10 centile Ia nivel de performanţă școlară. Dacă ne bazăm 
pe rezultatele cercetării lui Slicker (1998), se poate estima un 
efect al mărimii de —0,79. Acest lucru implică faptul că stabilirea 
acasă a regulilor și procedurilor, faţă de lipsa acestora, este 
asociată cu o descreştere cu 29 de centile a comportamentului 
disturbator la clasă. În contrast cu aceste rezultate pozitive, alte 
studii care examinează impactul implicării parentale asupra 
perfomanţelor şcolare ajung la alte concluzii. Mattingly, Prislin, 
McKenzie, Rodriguez & Kayzar (2002) pun sub semnul întrebării 
soliditatea relaţiei dintre implicarea parentală și reuşita școlară, 
observând că există probleme metodologice în cercetare. Într-un 
studiu ulterior, Jeynes (2005) estimează că mărimea efectului 
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avut de implicarea parentală asupra unei varietăţi de variabile 
şcolare este de 0,70 în şcolile generale din mediul urban. 

Există anumite dovezi care confirmă faptul că utilitatea 
regulilor și procedurilor este sporită dacă elevii beneficiază de 
informaţii suficiente (de input). De pildă, într-un studiu care se 
axează pe tehnicile de management ale profesorilor care au 
produs constant creşteri nai mari decât cele anticipate la nivel 
de rezultate școlare, Brophy & Evertson (1976) au descoperit 
că profesorii mai eficienţi se străduiau să explice regulile și 
procedurile, precum și motivele din spatele lor. Good & Brophy 
(2003) descriu nevoia profesorilor de a discuta logica regulilor și 
procedurilor așa cum se vede mai jos: 


Numărul regulilor de comportament trebuie să fie minim și 
regulile să fie formulate clar şi bine motivate. Ele trebuie să fie 
„prezentate în fața clasei ca mijloace, nu ca scopuri în sine. De 
pildă, justificarea care stă la baza unor reguli privind comporta- 
mentul din timpul orelor de studiu individual poate sublinia 
faptul că elevii nu au voie să deranjeze elevii care lucrează 
în grupuri (deoarece temele necesită i a timp de gândire şi 
concentrare). (p. 120) 


Aranjamentul fizic al clasei este deseori trecut cu vederea 
când sunt stabilite reguli și proceduri eficiente (Brophy, 2006; 
Weinstein, 1979). Brophy (2006) observă că 


“Tecreticienii în ecologie au inventat termenul de „sino- 
morfie“ pentru a se referi la compatibilitatea dintre configuraţia 
mediului înconjurător şi activităţile planificate să aibă loc în 
acel mediu (de pildă, şirurile de'pupitre sunt bune pentru 
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predarea frontală, însă pupitrele aranjate în cerc sunt mai bune 
pentru discuţii). (p. 33) 


Brophy mai explică și faptul că nu s-au făcut multe cercetări 
asupra acestui aspect din managementul clasei. Excepţie face, 
observă &l, un studiu efectuat de Weinstein (1977), care indică 
faptul că modificările planificate în configuraţia unei clase au 
produs efectul scontat privind folosirea centrelor de învăţare de 
către elevi. 


Pașii de urmat : 


Pasul numărul 1. Organizaţi clasa ao a eficientiza 
predarea și învățarea 


Configuraţia clasei transmite un mesaj foarte important 
despre atitudinea profesorului faţă de predare și învăţare. Este 
foarte clar că profesorul trebuie să se gândească la configuraţia 
propice a clasei înainte să intre elevii în clasă. Principiul de bază 
care călăuzeşte organizarea claselor este acela de a crea condițiile 
fizice care facilitează și susțin predarea și învăţarea. Aranjarea 
pupitrelor trebuie să ofere fiecărui elev un acces (nu mai mult 
de patru pași distanţă) la punctul în care își petrece profesorul 
cel mai mult timp. Acest aranjament presupune și acces la mate- 
rialele stocate, precum și un culoar liber care să le permită elevi- 
lor să ajungă ușor la ele. În cele din urmă, acest aranjament ar 
trebui să permită un grad mare de flexibilitate în ceea ce privește 
organizarea elevilor. Marzano, Gaddy, Foseid, Foseid & Marzano 
(2005, pp. 139-140) au identificat câteva zone de interes când 
vine vorba de organizarea clasei. 
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210 . Acces la centrele de învăţare, la tehnologie și echipament 


Într-o clasă a secolului XXI, existenţa unor centre de învăţare, 
a tehnologiei și a echipamentului este de la sine înţeleasă. În 
acest sens, se cuvine să ne punem următoarele întrebări: 


De câte centre de învăţare este nevoie? 

Ce traiectorii sunt frecvente în clasă? 

Este cazul ca anumite centre să fie mai aproape de anumite 
cărţi, materiale sau alte resurse? 

Unde trebuie plasate computerele şi imprimantele? 

Este nevoie ca anumite materiale şi echipamente să fie 
puse în locuri special amenajate, din motive de securitate 
(de pildă, substanţele chimice, echipamentul din labora- 
torul de chimie etc.)? 


e. Unde pot fi puse dulapurile cu cărţi pentru a fi mai uşor -. 


accesate fără a crea aglomeraţie? 


Decorarea sălii de clasă 


Majoritatea profesorilor își decorează clasa, într-o mai înică | 


sau într-o mai mare măsură. Următoarele întrebări se pot dovedi 
utile în acest sens: 


e În ceea ce priveşte uşa clasei, care este primul lucru pe 
care doriţi să îl vadă elevii când intră şi care este ultimul 
pe care doriţi să îl vadă când ies pe uşă? 

“e. Există spaţii pe perete pentru afişe, calendare, postere, 
aviziere la care pot fi afişate obiectivele educaţionale, 
temele, anunţurile speciale şi lucrul individual al elevilor? 
Care este locul optim pentru acestea? 
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e Aveţi pentru fiecare elev câte un perimetru special pe 21 
panoul de activităţi? et 
e Cât spaţiu trebuie păstrat pentru utilizarea lui ulterioară? 


Materialele 


În funcţie de nivelul de studiu, materie, tipuri de lecţii și de 
unităţi didactice planificate, profesorul poate să își dorească să 
aibă pregătite şi organizate următoarele materiale: 


Pixuri, creioane, hârtie; 

Agrafe de birou, capsatoare, capse; 

Muzică şi un CD-player; 

Leucoplast, tifon şi alte echipamente pentru acordarea 
primului ajutor pe care le cere şcoala; | 
Liste de prezenţă, cataloage, diagrame cu aşezarea elevilor; 
Cutii pentru lucrări şi pentru diapozitive; 

Un bec de rezervă pentru retroproiector; 

Fişe post-it şi ecusoane. 


Pupitrele și scaunele elevilor, aria de lucru 
a profesorului 


Configuraţia clasei, adică modul în care sunt aranjate băncile 
şi scaunele, poate împiedica sau, dimpotrivă, facilita procesul de 
învăţare. Următoarele întrebări se pot dovedi utile în acest sens: 


e Câţi elevi vor fi în clasă? 


e Există probleme de securitate legate de configuraţia clasei? 
e Unde va avea loc predarea? 
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e -Vor fi toţi elevii capăbili să vadă profesorul în timpul 


discuţiilor sau să îi vadă pe elevii care fac prezentările? 
Unde se află zona cu materialele cel mai des întrebuințate? 
Unde se află tabla normală sau tabla interactivă? . . 

Care este locul. optim pentru retroproiector? 

Ce aranjare a elevilor va încuraja discuţiile şi interâcțiunile 
productive? 

e Poate fi realizat contactul vizual cu fiecare elev în parte? 


Exemple de aranjamente ale sălii de clasă, pentru ciclul 
primat și pentru gimnaziu, sunt prezentate în figurile 6.2 și 6.3. 


Pasul numărul 2. Stabiliţi un mic set de reguli 
și proceduri 


Secțiunea teoretică a acestui capitol atrage atenţia asupra 
faptului că în general este bine ca profesorii să stabilească un set 
de reguli și proceduri. Cu toate acestea, nu toţi profesorii trebuie 
să aibă aceleași reguli şi aceleaşi proceduri. Emmer, Evertson & 
Worsham (2003, p. 20) recomandă ca profesorii să nu stabilească 
mai mult de cinci până la opt reguli și proceduri în ciclul 
gimnazial. În același studiu (2003, p. 22) se recomandă cinci 
până la opt reguli și pentru profesorii din ciclul primar. Exa- 
minând sugestiile făcute de Emmer și colegii săi (2003), precum 
şi de Good & Brophy (2003), Marzano (2003a) a descoperit că 
profesorii își pot construi.reguli și proceduri pentru următoa- 
rele sfere: 
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Figura 6.2 uri 


Configuraţia unei clase din ciclul primar 


și ecran 


Spaţiu pentru 
stocarea 
materialelor 


Pupitru cu 
computere 


1 Spaţiu pentru 
stocarea 


materialelor p * 


Retroproiector : 
r i upitru 
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manual 
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IBiroul 
|educatorului 
Si Fa 

] Masă pentru întâlni 
- unui grup mic de ele 


Spaţiu pentru 
i stocarea 
| materialelor 


Comportamentul general din clasă 


Ciclul primar: 


Politeţe şi solicitudine când elevii interacționează; 
Respectarea obiectelor personale; 

Întreruperea profesorului sau a colegilor; 

Lovitul sau împinsul colegilor. 
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Configuraţia unei clase de gimnaziu 
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Ciclul gimnazial: 
e. Aducerea de materiale la oră; 
Ocuparea locului care ţi s-a distribuit la începutul orei; 
e Respect şi politeţe faţă de cei din jur; 
Vorbitul în anumite momente; 
Respectarea obiectelor personale. 
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Începutul și sfârșitul unei zile de școală (sau al unei ore) 


Ciclul primar: 

e Începerea zilei de şcoală cu anumite activități sociale (de 
pildă, felicitări dacă este ziua cuiva, marcarea unor eveni- 
mente importante din vieţile elevilor); 

Începerea zilei cu imnul; 

Activităţi administrative (de pildă luarea prezenţei, strân- 
gerea banilor de prânz); 

La sfârşitul zilei se face ordine în clasă şi pe pupitru; 

La sfârşitul zilei materialele folosite se pun la loc. , 


Ciclul gimnazial: 

e Se face prezenţa la începerea orei; 

e La începutul orei, li se acordă atenţie specială elevilor care 
au pierdut ritmul pentru că au lipsit cu o zi înainte; 
Sunt admonestaţi elevii care întârzie la oră; 
La sfârşitul orei sunt formulate clar cerinţele pentru tema 
de acasă. 


Tranziţii și întreruperi 


Ciclul primar: 

Părăsirea clasei; 

Întoarcerea în clasă; 

Mersul la grupul sanitar; 

Utilizarea bibliotecii; 

Utilizarea cantinei; 

Utilizarea terenului de joacă; 

Evacuare în caz de incendiu sau alte calamităţi; 
Şefii de grupă. 


e e e ses ce 
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216 Ciclul gimnazial: 
e părăsirea clasei; 
e întoarcerea în clasă; d 
e. evacuarea în caz de incendiu sau alte calamităţi; 
e pauza de prânz. 


Folosirea materialelor și a echipamentului 


Ciclul primar: 

distribuirea materialelor; 

strângerea materialelor; 

stocarea materialelor comune; i 

“biroul profesorului şi zonele de stocare a materialelor; 
pupitrele elevilor şi zonele de'stocare-a materialelor; 
folosirea ţâşnitorii, chiuvetei, ascuţitorii. 


Ciclul gimnazial: i 

« distribuirea materialelor; 

e strângerea materialelor; 

e : stocarea materialelor comune. 


Lucrul în grup 


Ciclul primar: : 

e. părăsirea şi revenirea la un grup; 

e comportamentul pe care trebuie să îl aibă un membru al 
grupului; j 

e comportamentul pe care trebuie să îl aibă elevii care nu fac 
parte din grup; 

e comunicarea dintre grup şi profesor. 
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Ciclul gimnazial: 217 
e părăsirea şi revenirea la un grup; 

e şeful de grup şi rolul celorlalți membri ai grupului; 

e relaţia dintre grup şi restul clasei sau alte grupuri din clasă; 

e comunicarea dintre grup şi profesor. 


Prezentări și predare 


Ciclul primar: 

atenţia elevilor din timpul prezentărilor; 

participarea elevilor; z 
vorbitul cu alţi colegi; 

solicitarea de ajutor; 

comportamentul elevului când nu este aşezat la pupitru; 
comportamentul elevului când şi-a terminat exerciţiul. 


Ciclul secundar: 

atenţia elevilor din timpul prezentărilor; 

participarea elevilor; 

vorbitul cu alţi colegi; 

solicitarea de ajutor; 

comportamentul elevului când nu este aşezat la pupitru; 
comportamentul elevului când şi-a terminat exerciţiul. 


Din nou, se cuvine să fie ştabilite câteva reguli și proceduri 
din aceste zone evidenţiate mai sus. Marzano, Gaddy, Foseid & 
Marzano (2005, p. 12) oferă exemple de seturi de reguli și 
proceduri care pot fi stabilite pentru diverse nivele de studii. Ele 
sunt enumerate în Figura 6.4. 
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Pasul numărul 3. Discutaţi cu elevii în legătură 
cu regulile și procedurile clasei 


Atunci când se concep regulile și procedurile clasei, este 
important să se realizeze încă de la început un dialog între 


profesor și elevi. Aşa cum am mai spus, cel mai bun moment : 


pentru acest lucru este începutul anului şcolar (în cazul pro- 
fesorilor din ciclul primar) sau al unui nou semestru (pentru 
profesorii din ciclul gimnazial). 

Interacțiunea dintre profesor și elevi poate îmbrăca diverse 
forme. Ea poate fi o simplă explicare a fiecărei reguli și proceduri 
şi discutare cu elevii a motivelor care fac necesară existența 
acestor reguli și proceduri. De pildă, să ne imaginăm că un 
profesor a stabilit următoarea regulă de bază: „artă, uită, mergi 
mai departe”. Întrucât este vorba despre o regulă, ea este foarte 
generală. Interacțiunea cu elevii se va concentra pe identificarea 
acelor comportamente care o exemplifică. Ca rezultat al discuţiei 
din clasă, profesorii şi elevii generează următoarele proceduri: 


e Ascultaţi ce spune cealaltă persoană înainte de a face sau 
a spune ceva; 

e 'Încercaţi să rezolvaţi voi înşivă conflictul înainte de 
a apela la profesor; 

e Dacă situaţia a scăpat de sub control, retrageţi-vă şi apelaţi 
la profesor. 


Aceste proceduri generate de elevi trebuie să fie enumerate 
sub regula generală şi afișate pe peretele clasei pentru a putea fi 
consultate de toţi elevii. 
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Figura 6.4 
Exemple de reguli ale clasei 


[Regulile clasei (clasa 1) 

1. Păzește-te de pericole. 
2. Fii generos, 

3, Poartă-te politicos. 


Regulile clasei (clasa a II-a) 

]. Fii atent. 

2. Urmează instrucțiunile. 

3, Studiază în linişte și nu îi deranja pe 
alţii care studiază. 


și în faptă. 

5. Respectă obiectele care le aparţin altor 
persoane sau școlii. 

6. Studiul și joaca trebuie să se 
desfășoare în condiţii de siguranţă. 


Regulile clasei (clasa a III-a) 

1. Poartă-te frumos și respectuos cu alții 
și cu tine, 

2. Toţi elevii au dreptul să fie trataţi cu 
respect. 

3. Fii manierat, nu intra în situații 
periculoase. 

4. Nu sări la bătaie, nu vorbi urât. 

5. Simterte bine. 


Drepturile noastre 

1, Toţi elevii au dreptul să fie tratați cu 
respect. 

2. Toţi profesorii au dreptul să fie tratați 
cu respect. 

3. Toţi oamenii au dreptul să se simtă 
în siguranță în mediul în care se 
desfășoară procesul de învățare. 

4. Cu toții trebuie să respectăm obiectele 
care aparţin școții. 


4. Respectă-ţi colegii. Fii generos în vorbă, 


Reguli de comportament în clasă (ciclul 

gimnazial) 

1. Respectaţi-vă în fiecare moment. 

2. Priviţi în ochi atunci când comunicaţi 
cu altcineva sau când vorbește 
altcineva — profesor sau coleg. 

3. Vorbiţi pe un ton scăzut când lucraţi în 
grup sau în perechi. 

4, Când lucraţi în grupuri, folosiţi cuvinte 
precum „te rog“ sau „mulțumesc“; 
apreciați munca celorlalți și fiți 
manierați. 

5. Nu uitaţi: se vorbește pe rând: 


Clasa ca loc de învățat 

1. Respectaţi-i pe cei din jur — dacă 
cineva vorbește, ascultați-l. 

2. Urmaţi instrucțiunile. 

3. Nu vorbiţi urât, nu săriți la bătaie, nu 
folosiți obiecte pentru a agresa pe 
cineva. 

4. Aduceţi la școală materialele cerute. 

5. Așezaţi-vă în bănci când sună 
ctopoțelul. 

6. Ridicaţi mâna. 

7. Amintiţi-vă regulile pe care le-am 
stabilit în legătură cu părăsirea 
pupitrului sau a clasei. Fiţi respectuoși, 
păstraţi liniștea, gândiţi-vă înainte de 
a acționa, reduceți la minimum orice 
perturbare a procesului de învățare. 


Sursă: Marzano, Gaddy, Foseid, Foseid & Marzano, 2005. 
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Aaa ci etimta nvartăsii e Mim nraradăm nantrii 3 eta hăli po îm nina 


220 Este clar că regulile şi procedurile nu trebuie neapărat să fie - 
generate de profesor. O altă posibilitate este aceea de a destina - 


un interval din orar pentru stabilirea unui set complet nou de 
reguli și proceduri. Cu alte cuvinte, profesorul trece această res- 
ponsabilitate pe umerii întregii clase, care trebuie să alcătuiască 
un set complet de reguli și de proceduri. Se înțelege că acest 
lucru va lua mai mult timp. Interacțiunea profesor-elev începe 
în mod normal cu o discuţie la nivelul întregii clase în legătură 
cu ce caracteristici trebuie să aibă o sală de clasă care înlesneşte 
procesul de învăţare. Profesorul poate organiza elevii în mici 
grupuri care să producă regulile generale de comportament. În 
contextul unei discuţii generale, la nivelul clasei, elevii şi profe- 
sorul pun cap la cap listele cu reguli pe care le-au făcut. Elevii 
identifică apoi comportamentele şi procedurile specifice asociate 
cu regulile generale. Deşi opțiunea prin care elevii îşi creează 
propriul set de reguli şi proceduri mănâncă mult timp, ea poate 
spori în mod semnificativ sentimentul de responsabilitate al 
elevilor cu privire la managementul clasei. 


Pasul numărul 4. Revizuiţi periodic regulile 
și procedurile, operând modificările necesare 


Chiar și atunci când regulile și procedurile au fost bine 
construite este necesară o revizuire și adaptare periodică. 
Revizuirea este necesară atunci când se dovedeşte că elevii 
încalcă sau ignoră sistematic o regulă sati o procediiră. De pildă, 
„profesorul poate observa că elevii nu mai sunt vigilenți în 
identificarea unei proceduri legate de predarea temelor. În loc 
să încerce să remedieze situaţia făcând uz de o măsură negativă 
(vezi capitolul 7), profesorul le atrage atenţia elevilor asupra 
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acestei breşe în comportament. Apoi, profesorul revizuiește 221 
procedura, stabilind poate nişte pași sau exersând acești paşi 
împreună cu elevii. 

Uneori este cazul ca o regulă sau procedură să fie complet 
modificată sau eliminată. De pildă, în legătură cu procedura 
legată de predarea temelor, profesorul află din discuţiile cu 
elevii că aceștia consideră că procedura este prea drastică. Atunci 
profesorul şi elevii decid împreună să modifice procedura. 

Un alt exemplu este următorul: să presupunem că a fost 
stabilită o procedură pentru acei elevi care își părăsesc locul în 
timpul unei prezentări. Acest lucru presupune ca elevul să ridice 
mâna şi să ceară voie de la profesor. Cu timpul, profesorul și 
elevii își dau seama că această procedură nu funcționează bine. 
Se întâmplă să treacă ceva timp până să observe profesorul o 
mână ridicată. În plus, elevii spun că sunt îndeajuns de maturi 
pentru a nu mai perturba prosteşte activitatea de învăţare. După 
ce discută, profesorul și elevii hotărăsc să elimine această regulă. 


Pasul numărul 5. Organizaţi ședințe cu clasa 


Şedinţele cu întreaga clasă pot fi foarte utile pentru 
conceperea şi păstrarea regulilor şi procedurilor (Edwards & 
Mullis, 2003; Sorsdahl & Sanche, 1985). Şedinţele cu clasa pot fi 
programate periodic: un interval de 10 minute vinerea în fiecare 
săptămână sau o dată la două săptămâni. În cadrul acestor 
ședințe, profesorul și elevii discută probleme legate de manage- 
mentul clasei, elevii atrag atenţia că trebuie modificată o proce- 
dură privind distribuirea echipamentului de laborator. Dacă 
elevii se arată puţin dornici să discute o problemă în faţa întregii 
clase, profesorul trebuie să stabilească o politică conform căreia 
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elevii îi pot sugera individual o problemă, pe.care profesorul o 
poate ulterior discuta la ședință cu clasa. Chiar dacă regulile şi 
procedurile nu sunt modificate, adaptate sau eliminate în timpul 
acestor ședințe, scopul a fost atins: s-a transmis elevilor mesajul 
că ei deţin controlul managementului clasei. Ei pot da o formă 
mediului în care învaţă pentru a crea o clasă în care individul 
este respectat și în care procesul de învăţare este încurajat. 


Rezumat 


Atunci când luăm în considerare cea de-a șasea întrebare de 
planificare — Cum procedăm pentru a stabili sau impune reguli 
şi proceduri în clasă? — profesorii trebuie să nu uite că acesta 


este unul dintre cele trei aspecte fundamentale ale manage- 


mentului clasei. Stabilirea regulilor şi procedurilor la începutul 
anului școlar este importantă, așa cum este importantă și 
modificarea regulilor și procedurilor în timp. Profesorii trebuie 
să fie conştienţi că există niște paşi care pot fi urmaţi în acest 
sens: configurarea clasei, identificarea unui mic set de reguli și 
proceduri, interacționarea cu elevii în legătură cu aceste reguli 
şi proceduri, revizuirea și modificarea regulilor şi procedurilor, 
organizarea de ședințe periodice cu întreaga clasă. 
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CAPITOLUL 7 


Cum procedăm pentru a identifica 
și recunoaște respectarea sau 
nerespectarea regulilor 

și procedurilor din clasă? 


Un aspect care trebuie luat în considerare sunt măsurile care 
se iau în cazul nerespectării regulilor și procedurilor. Atunci 
când elevii se comportă adecvat și respectă regulile și proce- 
durile, disponibilitatea lor de a avea o influență pozitivă asupra 
restului clasei trebuie recunoscută şi apreciată. Dimpotrivă, 
atunci când elevii nu respectă regulile şi procedurile clasei, nu 
se cuvine să fie trecut cu vederea comportamentul lor, care îm- 
piedică buna desfășurare a procesului de învățare. Prin urmare, 
există măsuri pe de o parte pozitive, iar pe de cealaltă parte 
negative. La fel ca în cazul regulilor și procedurilor, aceste sanc- 
țiuni trebuie stabilite tot la începutul anului şcolar. Dacă regulile 
și procedurile sunt menţionate la începutul anului şi repetate 
din când în când, măsurile sunt mult mai frecvent puse în apli- 
care. Cu alte cuvinte, profesorul se folosește în mod frecvent de 
aceste sancțiuni pentru a se asigura de respectarea regulilor și 
procedurilor, care nu trebuie considerată ceva de la sine înţeles. 


Boa ei etiimin muniiati a Pam noa de ă 10 fe 
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Regulile şi procedurile care nu sunt urmate de măsuri — pozitive - 
sau negative — nu au niciun impact asupra procesului de învăţare. - * - 


În clasă 


Să ne întoarcem la scenariul didactic deja pomenit. În prima 
săptămână de ore, dl Hutchins i-a pus pe elevi să identifice care 
sunt sancțiunile care ar trebui luate pentru nerespectarea regu- 
lilor şi procedurilor. EI a fost destul de surprins să constate cât 
de aspre doreau unii elevi să fie aceste măsuri. Apoi a pus elevii 
să identifice şi măsurile pozitive sau tipurile de apreciere pe care 
doreau să le vadă în clasă atunci când erau respectate aceste 
reguli și proceduri. Din nou, s-a simțit surprins de cât de puţine 
lucruri doreau elevii în ceea ce priveşte măsurile pozitive. Mulţi 
elevi au spus că nu voiau decât ca dl Hutchins să recunoască 
verbal că se comportă cum trebuie. 

Pe parcursul anului, dl Hutchins se asigură că apreciază cum 
trebuie respectarea regulilor și procedurilor, netrecând cu vede- 
rea niciunul dintre aspectele pozitive. De multe ori el le adre- 
sează elevilor mulțumiri pentru cooperarea de care dau dovadă 
în crearea unui mediu pozitiv, propice învățării, la ei în clasă. Pe 
de altă parte, el observă și încălcarea regulilor și procedurilor şi, 
prin urmare, aplică imediat sancţiunile stabilite. Elevii apreciază 
modul direct şi consecvent în care procedează. În fiecare vineri, 
dl Hutchins face un mic bilanţ în legătură cu respectarea sau 


nerespectarea regulilor și procedurilor clasei. Elevii sunt invitați 


să participe la discuţie. Frecvent, aceste întâlniri de vineri se 
transformă în dezbateri în care se discută lucrurile care func- 
ţionează bine în clasă și aspectele care merită îmbunătăţite. 
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Aspecte teoretice 


Întrebarea de proiectare instrucțională din acest capitol se 
referă la măsurile pozitive care derivă din respectarea regulilor 
și procedurilor clasei precum și la măsurile negative (sancţiunile) 
care sunt rezultatul nerespectării regulilor și procedurilor. O meta- 
analiză oferită de Stage și Quiroz (1997) atestă beneficiile poten- 
ţiale ale unei asifel de abordări. Constatările sunt prezentate în 
Figura 7.1. 

Stage şi Quiroz organizează măsurile în patru categorii gene- 
rale. Întărirea se referă la măsurile pozitive, care derivă din respec- 
tarea regulilor şi procedurilor. Pedepsirea se referă la măsurile 
negative, care reprezintă sancţiuni datorate nerespectării regu- 
lilor şi procedurilor. După cum o implică şi numele, categoria 
nicio măsură imediată presupune că nu se aplică nicio măsură pe 
loc. Sunt implicate mai degrabă multe dintre comportamentele 
la care Emmer & Gerwels (2006) se referă ca fiind „intervenţii 
neintruzive“ (p. 430), cum ar fi o convorbire cu elevul după ore 
în care profesorul discută comportamentul nepotrivit de care a dat 
dovadă elevul. Categoria pedepsire și întărire se referă la o combi- 
nație de măsuri pozitive și negative. 

Figura 7.1 conduce la cel puţin două concluzii frapante. 
Prima este aceea că toate cele patru categorii de strategii funcțio- 
nează. Cea mai mică pondere de descreştere a comportamentului 
perturbator este 24 de centile, iar cea mai mare este de 33 de 
centile. Stage & Quiroz (1997) reflectă asupra acestor rezultate: 


În concluzie, acest studiu metaanalitic demonstrează că 
intervenţiile făcute pentru a reduce comportamentul per- 
turbator funcționează în şcolile publice... Sperăm că aceste 
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Figura 7.1 
Studii asupra pedepsirii, întăririi sau lipsei vreunei măsuri 


Mărimea medie 
a efectului 


Număr de mărimi 
ale efectului 


Tehnica de 
disciplinare 


Dascreșterea 

(în cantile) a : 
comportamentului... 
disruptiv ] 


Pedepsire și 
întărire 


Întărire 


Pedepsire 


Nicio măsură 
imediată  - 


Sursă: Adaptat din Marzano, 2003a, p. 29. Datele aparțin studiului lui Stage & Quiroz, 1997, 


rezultate separă mitul potrivit căruia comportamentul tur- 
bulent la clasă nu poate fi gestionat eficient de realitatea 
potrivit căreia intervențiile utilizate la scară largă în școlile 
noastre au, în fapt, darul de a reduce acest comportament 
perturbator. (pp. 361-362) 


Cea de-a doua concluzie este aceea că o combinaţie de măsuri 
pozitive şi negative pare să fie abordarea optimă. Această 
concluzie apare și în studiul lui Miller, Ferguson & Simpson 
(1998), un studiu care trece în revistă literatura de specialitate: 
„În mod clar, rezultatele acestor studii ar trebui să le permită 
şcolilor să descopere «un echilibru sănătos» între recompense și 
pedepse“ (p. 56). 

Este important să observăm că subiectul măsurilor pozitive 
și negative este unul controversat, cel puţin așa cum este el 
prezentat în literatura de specialitate. Problema a fost deja 
menționată în capitolul 1, când am discutat despre aprecierea 
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pozitivă a succesului elevilor. Ea este discutată şi aici, în con- 
textul recunoașterii și aprecierii comportamentului elevilor. 

Good & Brophy (2003) fac un rezumat al acestei dezbateri. Ei 
explică faptul că anumiţi teoreticieni se opun din principiu 
tehnicii întăririi. Ei observă că studiile mai vechi demonstrează 
că, dacă răsplăteşti oamenii pentru lucruri pe care aceştiă le fac 
deja de bună voie, tendinţa va fi aceea a unei reduceri a moti- 
vaţiei intrinseci (Deci & Ryan, 1985). În plus, dacă atenţia elevi- 
lor ajunge să se îndrepte asupra recompenselor externe, și nu 
asupra sarcinilor și activităților pe care le au de îndeplinit, per- 
formanţele lor încep să scadă. Good & Brophy identifică urmă- 
toarele elemente ca fiind în mod deosebit dăunătoare pentru 
performanţă şi motivație intrinsecă: 


e Premii foarte atrăgătoare prezentate în moduri care sar 
în ochi; 

e Recompense date pentru simpla îndeplinire a unei activi- 
tăţi, în contrast cu cele acordate pentru atingerea unui 
obiectiv; 

e Recompense care sunt asociate cu comportamentul în 
maniera unor instrumente de control. 


În ultimă instanţă, Good & Brophy (2003) observă că retorica 
privind ambele puncte de vedere este probabil una extremă: 


Deocamdată vom sublinia faptul că noi considerăm că atât 
nevoia, cât şi pericolele pe care le-ar prezenta întărirea în clasă 
au fost exagerate. Este din ce în ce mai clar că efectele întăririi 
depind de natura întăririi utilizate și mai ales de modul în care 
este ea prezentată. (p. 129) 
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228 În fapt, atât măsurile pozitive, cât și cele negative trebuie 
utilizate în moduri adecvate. Este bine să reținem acest lucru 
atunci când citim. restul secțiunilor acestui capitol. Majoritatea 


tehnicilor sugerate pot fi utilizate pentru impulsionarea pro--- 
cesului de învăţare, dacă sunt folosite corect. Dacă însă sunţ : 


folosite incorect, ele pot să dăuneze procesului de învățare, 


Cu acest avertisment în minte, să ne uităm la mărimile 
efectului pentru diversele tipuri de comportament calculate în. 


Marzano (2003a) şi prezentate în Figura 7.2. Din nou, este im- 
portant să ne aducem aminte că o mărime negativă a efectului 
este asociată cu o descreștere a comportamentului turbulent. 
Recompensele palpabile presupun un obiect simbolic (un 
„ecuson, o insignă etc.) oferit elevilor de către profesor pentru a 
aprecia un comportament adecvat. Dintre toate intervențiile 
enumerate în Figura 7.2, recompensele palpabile reprezintă 
forma de intervenţie cel mai des întrebuințată incorect. Good & 
Brophy (2003) atrag atenția asupra posibilelor consecințe nega- 
tive pe care le poate atrage după sine folosirea incorectă a re- 
compenselor palpabile, însă îi recunosc, la rândul lor, utilitatea: 


Realizările elevilor pot fi recompensate nu numai prin note 
mari, ci şi prin cuvinte de laudă, recunoaştere publică (afișarea 
temelor lor pe perete pentru a fi citite de întreaga clasă, descrie- 
rea realizărilor lor în ziarul şcolii), recompense simbolice (stele, 
abțibilduri cu feţe zâmbitoare, postere), privilegii sau 
posibilitatea de a alege activităţile, precum şi mici premii 
(o gustare, un mic dar). (p. 127) 


Sistemul de recompense prin jetoane cumulabile (sau alte i 


premii simbolice cumulabile — puncte, steluțe) este şi el o formă 
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Figura 7.2 
Mărimile efectului pentru măsurile pozitive și negative 


Tip de intervenție Număr de mărimi | Mărimea medie Descreșterea 
ale efectului a efectului (în centile) a 
comportamentului 
disruptiv 
Recompense -0,82 29 


palpabile 


—1,00 34 


Reacția 
profesorului 


Contingenţa 
grupului 


Contingenţă 
cu familia 


de recompensă palpabilă, de altfel susţinut de un număr de 
articole de specialitate (Kaufman & O'Leary, 1972; O'Leary, 
Becker, Evans & Saudargas, 1969; Reitz, 1994). Prin intermediul 
acestor premii simbolice cumulabile (token economies), elevilor 
li se recunoaște comportamentul adecvat prin înmânarea de 
jetoane, de exemplu, în timp ce comportamentul neadecvat este 
taxat prin retragerea jetoanelor. Această strategie poate avea un 
impact foarte puternic asupra comportamentului elevilor mai 
ales prin acordarea şi retragerea de recompense cumulabile în 
funcţie de adecvarea sau inadecvarea purtării elevilor. 

Reacţia profesorului este probabil categoria cea mai generală 
de intervenţie enumerată în Figura 7.2. Ea include reacţii verbale 
sau nonverbale din partea profesorului, care indică dacă un 
comportament al unui elev este adecvat sau inadecvat. În cadrul 
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acestei categorii este inclusă prevenirea (Carr & Durand, 1985; 


Lobitz, 1974). Presupune o semnalizare din partea profesorului 
care precede comportamentul neadecvat. 

Prezenţa de spirit (withitness) este una dintre cele mai bine cu- 
noscute tehnici de management al clasei. Termenul a fost utilizat 
pentru prima dată de Jacob Kounin (1983). Kounin descrie 


prezenţa de spirit în modul următor: 


Managementul clasei nu se referă la modul în care tratezi 
comportamentul neadecvat, iar modul în care tratezi com- 
portamentul neadecvat nu are legătură cu gradul în care elevii 
se comportă neadecvat. Cu o excepție. De pildă, doi băieţi se 
află în fundul clasei în timpul unei lecţii de aritmetică. Unul 
dintre ei înhaţă lucrarea celuilalt, iar celălalt îi ia și el colegului 
lucrarea. Primul îl înghiontește în joacă pe cel de-al doilea, iar 
cel de-al doilea îl înghiontește pe primul, după care se fugăresc 
în jurul mesei râzând, apoi unul dintre ei îi trage celuilalt 
cămaşa de pe el, iar celălalt îi trage primului cămașa de pe el. 
Apoi primul deschide fermoarul celui de-al doilea, iar cel de-al 
doilea deschide fermoarul primului, iar profesorul spune: 
„Încetaţi, copii!“ Noi i-am spus profesorului că a reacționat 
prea târziu. Problema nu a fost în tonul cu care i-a admonestat 
sau că s-a dus sau nu până la ei. Sau dacă i-a ameninţat sau nu. 
Problema a fost că nu a demonstrat clasei că ştie ce se petrece, 
că are „ochi la ceafă“. Nu modul în care a reacţionat a contat, 
ci dacă a reacționat înainte să se îngroașe gluma. Acestei reacții 
noi i-am dat numele de prezență de spirit. Acesta este de altfel 
singurul lucru care contează într-un management al clasei 
eficient. (1983, p. 7) 
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Brophy (1996) descrie prezența de spirit într-un mod mai 231 


tehnic, mai puţin anecdotic: 


A avea prezenţă de spirit (a fi conștient de tot ce se petrece 
în toate colțurile clasei în orice moment) printr-o continuă 
scrutare a clasei, chiar şi atunci când lucrezi cu grupuri mici 


sau individual. De asemenea, a demonstra această prezenţă de 
spirit elevilor printr-o intervenţie promptă și acurată atunci 
când un comportament neadecvat ameninţă să devină per- 
turbator. Aceasta reduce erorile de intervenţie defazată (când 
nu observi și nu intervii decât atunci când un incident-a de- 
venit deja perturbator) și scade probabilitatea îndreptării către 
false ţinte (când nu identifici care sunt elevii responsabili 
pentru perturbare). (p. 11) 


Sancţiunea directă (direct cost) include acele intervenţii care 
presupun o măsură directă şi concretă pentru comportamentul 
perturbator. Inclusă în această categorie este și izolarea completă, 
care presupune îndepărtarea din clasă a elevului către un loc 
rezervat pentru elevii cu comportament disruptiv (Drabman & 
Spitalnik, 1973; Zabel, 1986). O altă formă este supracorecţia; ea 
este utilizată atunci când un elev se comportă în mod perturbator 
şi distruge un aspect fizic al clasei (Foxx, 1978). De pildă, dacă 
un elev şi-a stricat manualul, supracorecția presupune ca elevul 
să repare fiecare manual din clasă, nu numai pe al său. 

Tehnicile privind contingenţa grupului sunt similare celor 
care utilizează recompensele palpabile prin aceea că ele presu- 
pun o anumită formă de recunoaștere și apreciere a comporta- 
mentului adecvat. O astfel de recompensare poate fi retrasă în 
condiţiile unui comportament neadecvat. În plus, tehnicile 
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contingenţei grupului sunt direct legate de grupurile de elevi, 
și nu de individ. Tehnicile acestea, care presupun ca fiecare eley 


să îndeplinească criteriul comportamental, par să fie extrem de - 


folositoare (Litow & Pumroy, 1975). 


Contingenţa familiei presupune implicarea părinţilor î în 


procesul de management. În condiţiile în care un elev nu 
îndeplinește standardul comportamental în clasă, atunci sunt 
implicați și părinții sau tutorii elevului. Este interesant de obser- 
vat că sunt dovezi care demonstrează că implicarea părinților ca 
o măsură pozitivă sau negativă are un impact deosebit. De pildă, 
un număr de studii au examinat părerile elevilor privind măsu- 
rile pozitive cele mai importante, cât și pe cele privind sancțiunile 
negative cele mai importante (Caffyn, 1989; Harrop & Williams, 
1992; Houghton, Merrett & Wheldall, 1988; Merrett & Tang, 
1994; Miller, Ferguson & Simpson, 1998; Sharpe, Wheldall & 
Merrett, 1987). Notificarea părinţilor cu privire la comporta- 
mentul pozitiv al elevilor este în mod tipic evaluată ca fiind o 
măsură pozitivă foarte bună pentru recompensarea comporta- 
mentului adecvat, în opinia elevilor; în același mod, notificarea 
părinţilor cu privire la comportamentul negativ este considerată 
de elevi ca fiind o sancţiune negativă cu un puternic impact în 
diminuarea comportamentului cu caracter perturbator, 


Pașii de urmat 


Pașii de urmat prezentaţi în acest capitol sunt organizați în 


două categorii mari: paşii prin care este recunoscută respectarea 
regulilor și procedurilor clasei și paşii care sancţionează negativ 
nerespectarea acestor reguli și proceduri. 
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Strategii care apreciază respectarea regulilor 
și procedurilor clasei 


Pasul numărul 1. Utilizaţi apreciere verbală și nonverbală 


Un mod evident prin care se poate oferi o apreciere pozitivă 
a respectării regulilor și procedurilor este acela de a utiliza 
forme verbale și nonverbale de demonstrare a recunoştinței. 
Acest lucru poate îmbrăca forma unui discurs adresat întregii 
clase, sau doar unor elevi anume, prin care este apreciată 
prestaţia acestora în ceea ce privește o procedură. De pildă, în 
timpul unei ore de chimie, profesorul observă că întreaga clasă 
sau un anumit grup de elevi s-au comportat foarte bine când au 
pus la loc echipamentul de laborator. Indicată este şi încheierea 
acestui discurs cu mulțumiri adresate elevilor în cauză. O 
variaţie pe această temă este descrierea comportamentului 
elevilor. De pildă, dacă elevii s-au comportat foarte bine când 
şi-au predat temele la sfârșitul orei, profesorul poate spune: 


Foarte bine aţi procedat. Toată lumea a păstrat liniștea în 
clasă. Temele au fost trecute din mână în mână, din spate până 
la rândurile din faţă şi apoi de la băncile de lângă fereastră 
până la băncile de lângă ușă. Astfel, temele mi-au fost înmânate 
în aceeaşi ordine în care sunteți aranjaţi, conform diagramei 
clasei, și mă scutește pe mine să mai stau să rearanjez lucrările. 
Vă mulţumesc. 


Efectul este unul de recapitulare a procedurii şi în același timp 
de lăudare a elevilor pentru că au executat procedura corect. 
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Aprecierea de tip nonverbal poate fi şi ea foarte eficace. Ea 
poate veni sub formă de zâmbete, încuviințări din cap, încurajare 
din ochi, un semn de îmbărbătare făcut cu mâna şi aşa mai 
departe. De pildă, dacă un anumit elev a procedat corect și a 
ridicat mâna înainte de a răspunde la o întrebare, profesorul 
poate zâmbi și încuviinţa din cap. În acest mod, interacțiunea 
profesor-elev este mai intimă decât dacă s-ar fi folosit o apreciere 
verbală. Pentru unii elevi, interacţiunile mai personale pot fi mai 
potrivite dacă aceștia se simt jenaţi să fie lăudaţi în fața clasei. 

În cartea lor Discipline with Dignity (A disciplina cu respect — 
Curwin & Mendler, 1988) oferă o perspectivă interesantă asupra 
acestei chestiuni. Ei recomandă o strategie pe care o numesc 
„surprinderea elevului într-un moment în care se comportă 
lăudabil” (1988, p. 97). Ei explică acest lucru în felul următor: 


Cam la 15-20 de minute (de două-trei ori pe parcursul unei - 
„ore de gimnaziu), surprindeți un elev exact întt-un moment 
"„când.se comportă lăudabil... vorbiţi cu el pe un ton scăzut, 

astfel încât să nu audă și restul colegilor. Spuneţi-i că vă place 
că este atent la oră, sau că a făcut o temă bună, deoarece a dat 
multe detalii, sau că întrebările pe care le pune în timpul orei 
sunt foarte bune... Această strategie păstrează intimitatea 
elevului pentru că restul colegilor nu au cum să își dea seama 
dacă ce aţi discutat cu elevul este un feedback pozitiv sau o 
măsură negativă. Elevul poate alege să facă publică această 
discuţie, ceea ce înseamnă că și-a asumat responsabilitatea 
pierderii intimităţii. (1988, p. 97) 
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Pasul numărul 2. Utilizați recompensele palpabile 
atunci când este cazul 


Recompensele palpabile reprezintă o categorie largă, ce 
descrie orice formă de apreciere concretă faţă de respectarea 
regulilor și procedurilor. Desigur, studiile privind acordarea de 
recompense constând în premii simbolice (jetoane, steluțe), 
discutată în secțiunea teoretică a acestui capitol reprezintă 
fundamentul acestui pas. În forma sa pură, acordarea de premii 
simbolice echivalează cu o acumulare de puncte pentru res- 
pectarea regulilor și procedurilor. De pildă, un învățător poate 
să stabilească un sistem de puncte pentru respectarea regulilor 
și procedurilor în ziua respectivă. La sfârșitul săptămânii, sunt 
adunate punctele fiecărui elev. Elevii care au cumulat un anumit 
număr de puncte sunt premiaţi individual cu un obiect simbolic, 
de pildă un cupon pentru un suc de fructe la cantină. La gimna- 
ziu, recompensele trebuie să fie mai simbolice, iar premiul 
trebuie dat ulterior. De pildă, un profesor de fizică a stabilit un 
sistem prin care se acordă cinci puncte pentru respectarea 
regulilor și procedurilor. Fiecare elev primește cinci puncte sau 
mai puţin de cinci puncte în funcţie de cât de bine a reușit să 
urmeze regulile și procedurile în timpul orei. La sfârşitul unității 
didactice sau a semestrului se face evidenţa punctelor acumulate 
de fiecare elev. Fiecare elev care a adunat un anumit număr de 
puncte primește o recunoaștere concretă pentru această reali- 
zare, cum ar fi de pildă un telefon dat părinţilor sau o scrisoare 
trimisă acasă (dacă elevul este în sistem de internat). 

O variaţie a acestui soi de recompense și recunoașteri se 
poate realiza atunci când profesorul distribuie fiecărui elev un 
formular ca cel din Figura 7.3, în fiecare luni, la începutul orei. 
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Figura 73 
Formular de recunoaştere zilnică 


| Miercuri Joi 


0-10-20 |. 0-10-20 
0-10-20 | 0-10-20 | 90-10-20 


0-10-20 | 0-10-20 | 0-10-20 | 0-10-20 
0-10:20 | 0-10-20 | 0-10-20 


Aceste forniulare sunt păstrate pe colţul stâng de sus al pupi- 
trului fiecărui elev pe tot parcursul săptămânii. În fiecare zi, 
elevul începe ci 20 de puncte Ia fiecare dintre cele cinci categorii 
prezentate pe cele cinci coloane ale tabelului. Dacă elevul nu 
se comportă corespunzător într-un anumit domeniu, i se scad 
puncte. De pildă, dacă elevul întârzie luni la oră, atunci profeso- 
rul încercuieşte un zero în căsuţa corespunzătoare. Dacă acelaşi 
elev participă activ la oră, profesorul încercuieşte cifra 20 în 
căsuţa corespunzătoare. Un aspect util al acestei strategii este 
acela că profesorul poate modifica punctajul unui elev pe măsură 
ce elevul își schimbă comportamentul pe parcursul zilei sau orei. 
De pildă, dacă elevul vorbește urât în oră, profesorul încercuiește 
un zero în căsuţa respectivă. Însă dacă elevul îşi modifică 
comportamentul, atunci profesorul încercuiește 10, pentru a in- 
dica faptul că a fost corectat comportamentul negativ al elevului. 


Și-a făcut 
temele 


La sfârşitul orei, elevii îşi adună punctele, iar profesorul le: 


consemnează punctajele într-un registru pe care îl păstrează el. 
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O ultimă variaţie pe care o sugerăm aici este crearea unui cod 
pentru comportamentul elevilor. Această strategie este frecvent 
utilizată în ciclul primar. De pildă, educatorul poate stabili un 
cod de culori pentru diversele tipuri de comportament de care 
dau dovadă elevii. Un cartonaș verde indică faptul că elevul a 
demonstrat o atenţie deosebită la oră şi a respectat regulile; 
elevul face un efort evident să fie atent şi să se comporte corect. 
Un cartonaș galben indică un comportament acceptabil, dar care 
poate fi îmbunătățit. Un cartonaș maro indică un comportament 
inacceptabil. Elevii păstrează cartonașele în teanc pe pupitru, iar 
cartonașul care le caracterizează nivelul de comportament și 
atenție este pus cu faţa în sus peste celelalte. Toţi elevii pornesc 
de la un cartonaș verde la începutul orei. În timpul orei, profe- 
sorul se plimbă prin clasă, schimbând culoarea cartonașului 
expus pe pupitrul elevului în funcţie de nivelul de comportament 
observat. Un elev al cărui cartonaş a fost schimbat de la verde la 
maro poate să îşi primească înapoi cartonașul verde dacă își 
revizuiește comportamentul și îl modifică în mod corespunzător. 


Pasul numărul 3. Implicaţi părinţii în aprecierea 
comportamentului pozitiv al elevului 


Recunoașterea unui comportament corespunzător se poate 
extinde dincolo de limitele clasei. Așa cum am menționat în 
secţiunea teoretică a acestui capitol, elevii consideră ca fiind o 
formă de recunoaștere faptul că profesorul ia legătura cu părinții 
şi îi informează despre comportamentul lui pozitiv. Această 
formă de recunoaştere poate fi realizată în mai multe moduri. 
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Un telefon dat acasă 


Un telefon pe care profesorul îl dă părinților elevilor este un 
mod evident prin care părinții sau tutorii elevului pot fi implicaţi 
în procesul de recuoaștere. Un profesor poate să îşi propună să 
dea câte un telefon pe zi pentru a lăuda un elev. În acest mod, 
în cadrul unui an școlar de peste 180 de zile, șansele sunt ca 
fiecare elev să primească acasă un telefon legat de comporta- 
mentul său. În plus, convorbirea nu trebuie să dureze mult. 
Se pot lăsa și mesaje pe robot: 


Bună ziua, domnule şi doamnă Carleton. Sunt dna Winning, 
profesoara de algebră a fiicei dumneavoastră, Lindsay. Doream 
să las un mesaj în care să vă spun cât de frumos s-a comportat 
fiica dumneavoastră azi la clasă. A venit foarte bine pregătită, 
a dat răspunsuri excelente la întrebările cele mai dificile, ba 
chiar a ajutat la explicarea unor noţiuni noi mai grele unor elevi 
care întâmpinau dificultăţi în înțelegerea lor. Vă rog să îi 
comunicaţi că am apreciat comportamentul ei de astăzi. Poate 
doriţi să o felicitaţi și dumneavoastră. 


E-mailuri 


Multe case au acces la e-mail, iar profesorii pot trimite 
e-mailuri direct de la școală. Profesorii se pot folosi în mod sis- 
tematic de acest instrument tehnologic foarte eficient pentru 
a comunica mesaje pozitive legate de comportamentul elevilor 
lor. De pildă, la sfârșitul fiecărei zi, învățătorul poate trimite un 
scurt mesaj părinţilor sau tutorilor: 
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Sunt dna Braun, învăţătoarea lui Sarah. Doream să vă spun 
că am fost foarte mulțumită de modul în care s-a comportat 
fiica dumneavoastră astăzi. Sarah a fost foarte activă, a ridicat 
mâna de câte ori a avut de întrebat ceva, a dat răspunsuri bune 
la întrebările mele şi și-a făcut temele la toate materiile. 


Dacă profesorul nu are timp să compună un mesaj personal 
pentru fiecare elev, el poate trimite un mesaj general elevilor 
care au dat dovadă de un comportament pozitiv la oră: „Acest 
mesaj este din partea dnei Braun, învăţătoarea copilului dum- 
neavoastră. Doream să vă informez cât de frumos s-a comportat 
copilul dumneavoastră azi. Vă rog să îi spuneți că l-am lăudat.“ 


Un bilet trimis acasă, certificate de bună purtare 


Un mod mai puţin complicat, însă foarte eficace, de a comu- 
nica aprecierile dumneavoastră privind comportamentul pozitiv 
părinților și tutorilor este un bilet pe care să li-l adresați. Biletul 
poate conține doar câteva vorbe simple, precum: „Dragă Dom- 
nule și Doamnă Fenton, îmbrățișaţi-o pe fiica dumneavoastră, 
Jennifer, din partea mea în această seară. S-a purtat extraordinar 
astăzi“. Certificatele de bună purtare sunt mai puţin personali- 
zate, însă sunt mai uşor de administrat. Profesorul printează 
câteva mesaje pe hârtie colorată, ca de pildă: „Copilul dum- 
neavoastră s-a comportat ireproșabil azi!“ La sfârșitul zilei, 
aceste certificate sunt distribuite elevilor care au avut o purtare 
exemplară. 
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Strategii prin care este semnalată nerespectarea. 
regulilor și procedurilor 


Pasul numărul 4. Prezenţa de spirit 


O calitate extrem de importantă pe care trebuie să o aibă un 
profesor pentru a putea gestiona clasa eficient este capacitatea 
de a fi conștient de posibilele probleme și de a acorda atenţie 
imediată acelor situaţii. Un astfel de comportament stă la baza 
prezenţei de spirit. Aceasta se caracterizează prin următoarele 
patru acţiuni: să fii proactiv, să îţi faci simțită prezenţa în clasă, 
să observi eventualele probleme, să dozezi atent măsurile luate. 


A fi proactiv 


Deși nu se asociază în mod obișnuit cu „prezenţa de spirit“ 
în literatura de specialitate, calitatea de a fi proactiv în legătură 
cu problemele potenţiale reprezintă o linie de acţiune logică în 
această direcție. Acest lucru înseamnă pur şi simplu că profe- 
sorul încearcă să fie conștient de incidentele care s-au petrecut 
în afăra clasei și care pot afecta comportamentul elevului în 
clasă. De pildă, un profesor de liceu realizează că două eleve din 
clasa sa s-au certat înainte de ore, adresându-și obișnuitele amenin- 
țări legate de o posibilă confruntare după ore. Pentru a îndepărta 
această potenţială problemă, profesorul are grijă să discute între 
patru ochi cu cele două eleve şi le spune următoarele: 


Mary şi Sally, ştiu că sunteţi supărate una pe cealaltă. Dar 
străduiți-vă să lăsaţi deoparte supărarea. Puneţi-vă mintea la 
contribuţie. Nu vă lăsaţi conduse de sentimente. Avem foarte 
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multă materie de acoperit azi în clasă. Faceţi tot ce puteți pen- 
tru a participa şi o să vedeţi că la sfârșitul orei s-ar putea să 
vedeţi lucrurile cu alţi ochi. Dacă doriţi să staţi de vorbă, 
vă stau la dispoziţie după program. 


O altă formă de comportament proactiv este anticiparea 
problemelor și prevenirea lor printr-o admonestare. Astfel, 
profesorul le face observaţie unor anumiţi elevi înainte ca aceștia 
să se comporte necorespunzător (Carr & Durand, 1985; Lobitz, 
1974). De pildă, un profesor din ciclul primar observă că un 
anumit elev începe să se foiască în bancă, ceea ce anunţă că 
elevul este gata să se apuce de năzdrăvănii, să vorbească fără să 
fie întrebat sau să întrerupă bunul mers al orei cu cine știe ce 


comentariu. Profesorul îl atenționează mai întâi pe elev în 


legătură cu acest comportament, într-o încercare de a ajunge 
la un acord prin care profesorul și elevul să conlucreze pentru 
a înăbuși astfel de ieșiri din partea elevului. Dacă profesorul şi 
elevul cad de acord asupra acestei probleme, de câte ori elevul 
are tendinţa să se foiască în bancă, profesorul pune o notă pe un 
blocnotes așezat pe banca elevului. Aceasta este o formă de 
admonestare secretă, care îi atrage elevului atenţia că, dacă se va 
comporta necorespunzător, va suferi consecințele corespun- 
zătoare. O altă formă de prevenire a problemelor printr-o admo- 
nestare este atunci când profesorul ciocăneşte cu degetul în 
pupitrul elevului, după care pleacă mai departe. Din nou, acesta 
este un semnal cunoscut numai de ei doi, prin care profesorul îl 
atenționează pe elev să fie atent și să îşi controleze tendința 
de a se comporta necorespunzător. 
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Un comportament tipic asociat cu prezenţa de spirit este 
„acoperirea clasei“, atât fizic, cât și vizual. A „acoperi“ clasa 
într-un: mod fizic înseamnă că profesorul se plimbă prin clasă şi 
trece prin zonele încăperii în mod sistematic şi frecvent. Asta Rt 
înseamnă că nu ar fi indicat ca profesorul să petreacă majoritatea 
timpului în faţa clasei atunci când face prezentări sau îndrumă 
activităţile clasei. Cu toate acestea, chiar şi în asemenea situaţii 
profesorul trebuie să se asigure că acoperă toate zonele clasei 
din când în când, acordând mai ales atenţie acelor zone din clasă 
care nu pot fi uşor văzute. Chiar și atunci când profesorul stă 
într-un singur loc, el poate „acoperi“ spațiul clasei stabilind 
contact vizual cu fiecare elev. De pildă, un profesor de gimnaziu 
acoperă spaţiul scrutând sistematic clasa, încercând să prindă 
privirea fiecărui elev în parte. - 


Anticiparea problemelor potenţiale 


Un motiy pentru care profesorul dorește să își facă permanent 
simțită prezenţa în clasă (să „acopere“ întreg spaţiul) este inten- 
ţia sa de a identifica eventualele probleme cât mai rapid posibil 
Un astfel de comportament este direct, însă nu este unul plăcut, 
Nimănui nu îi place conflictul, iar vânarea unor eventuale pro- 
bleme aduce a conflict. Din nefericire, ignorarea eventualelor 
probleme ce pot apărea în clasă poate fi catastrofală în ceea ce 
privește managementul clasei. 

Observarea problemelor potenţiale presupune identificarea 
unui comportament ieșit din comun din partea elevilor. Ceea ce 
este considerat a fi comportament neobișnuit pentru un grup de 
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elevi poate să nu fie considerat neobișnuit pentru alt grup de 24 
elevi. lată câteva exemple de comportament care poate sugera 
că pot apărea probleme: 


e Înainte de oră, câţiva elevi sunt adunaţi într-un grup şi 
vorbesc animat. - 

e Un elev (sau mai mulţi) nu participă la activităţile clasei 
pentru o perioadă mai mare. 

e Elevii care stau unii lângă alţii îşi aruncă priviri grăitoare 
şi zâmbesc. 
Elevii din clasă privesc către un punct anume şi zâmbesc. 
Elevii chicotesc sau zâmbesc de câte ori profesorul se uită 
către o anumită zonă a clasei sau de câte ori se îndreaptă 
spre ea. i 

e Atunci când profesorul este cu spatele la clasă, se aud 
şoapte şi chicoteli, sau alte zgomote neobişnuite dintr-o 
anumită parte a clasei. 


Buna dozare a măsurilor 


Odată ce a fost identificată problema care stă să apară, pro- 
fesorul procedează în așa fel încât să înăbușe încă din faşă 
problema. Acest lucru implică o serie de măsuri care sunt dozate 
în funcţie de gravitatea problemei. Aceste măsuri includ priviri 
îndreptate spre elevii bănuiţi, apropierea de banca elevilor în 
cauză, oprirea întregii activităţi a clasei pentru a-i admonesta pe 
elevii în cauză. 

Priviri îndreptate spre elevii bănuiţi. Prima măsură ce poate 
fi aplicată, cea mai puţin intrusivă de altfel, este atunci când 
profesorul îşi îndreaptă privirea spre elevii în cauză. Acest lucru 
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trebuie făcut în așa fel încât să li se atragă atenţia elevilor 
bănuiţi, ba chiar și atenţia celorlalţi elevi. De pildă, în timp ce 
răspunde întrebărilor unui elev, profesorul se uită fix în cealaltă 
parte a clasei la un grup de elevi care vorbesc. Profesorul con- 
tihuă să răspundă la întrebare, însă își menţine privirea în acea 
direcţie. În timp ce răspunde la întrebare, profesorul nu trebuie 
să ridice tonul sau să se folosească de gesturi, ci să continue să 
se uite fix în direcția acelor elevi care vorbesc, pentru'-a le da de 
înţeles că le-a observat comportamentul şi că acel comportament 
este inacceptabil. 

Apropierea de banca elevilor. Dacă juttareă necorespun- 


zătoare continuă, următorul pas este ca profesorul să se apropie: 


de băncile elevilor turbulenţi. În acest moment, profesorul 
continuă să se adreseze întregii clase; cu toate acestea, el se 
îndreaptă spre băncile elevilor în cauză şi se postează acolo. 
O măsură un pic mai categorică este aceea de a discuta pe un 
ton scăzut, dar ferm, cu elevii respectivi. Profesorul poate pur şi 
simplu să se aplece către ei şi să spună: „Mary. Bill. Sally. Vă rog 
să fiţi atenţi. Rezolvaţi-vă problemele după ore”. În acest punct, 
interacțiunea cu elevii este încă de ordin privat şi are un caracter 
pozitiv. Este privată în sensul în care profesorul se asigură că 
elevii nu sunt admonestaţi în faţa întregii clase. Este pozitivă în 
sensul în care comentariile profesorului sunt. oferite sub forma 
unei rugăminți şi nu au îmbrăcat încă forma unui ordin. Mesajul 
care trebuie transmis elevilor nu este: „Fiţi atenţi sau suportați 
consecinţele”. Mai degrabă, mesajul trebuie să fie: „Vă rog în- 
cetaţi ce faceţi și participaţi la oră; participarea voastră este 
bine-venită și va contribui la bunul mers al orelor”. 


Oprirea întregii activităţi a clasei. Dacă elevii tot nu şi-au . 


reluat participarea la oră, atunci profesorul opreşte activitatea 
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întregii clase și li-se adresează elevilor direct, în faţa clasei. Acest 
lucru se face într-o manieră politicoasă și calmă. Profesorul 
poate spune: „Sunt sigur că aveți o problemă importantă, însă 
trebuie să fiți atenţi la oră“. Confruntarea este în acest caz 
publică și directă. În acest stadiu se pot menționa explicit sanc- 
țiunile care vor fi impuse dacă elevii nu își modifică purtarea. 
Pe cât posibil, profesorul le comunică elevilor că au o decizie de 
luat. Că ceea ce urmează să se întâmple depinde de ei: 


Presupun că sunteţi conștienți de regulile legate de vorbitul 
în timpul unei prezentări. Voi fi nevoit să mă folosesc de-măsu- 
rile asupra cărora am convenit în acest caz. De voi depinde ce 
urmează să se întâmple. Sper că vă veţi decide să vă alăturaţi 
nouă. Ideile voastre ne pot fi de mult ajutor: 


Pasul numărul 5. Utilizaţi măsuri bazate pe sancțiuni 
directe 


Sancţiunea directă sau imediată presupune măsuri explicite 
şi concrete pentru comportamentul nepotrivit. În mod tipic, 
sancțiunile directe se aplică odată ce comportamentul necores- 
punzător a progresat dincolo de punctul în care putea fi amelio- 
rat prin prezenţa de spirit a profesorului. Un număr de măsuri 
negative pot fi clasificate drept intervenţii de tipul sancţiunii 
directe. Două astfel de măsuri sunt discutate în cadrul acestui 
pas: izolarea și supracorecţia (pentru o discuţie mai detaliată, 
vezi Marzano, Gaddy, Foseid, Foseid & Marzano, 2005). 
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Izolarea 


Izolarea se referă la o gamă largă de strategii. În ciclul primar 
se întâmplă frecvent să existe un colţ de izolare în.clasă. Elevii 
care au arătat că nu sunt capabili să se abţină din a se comporta 
necorespunzător sunt rugaţi să se așeze pe scaunul de izolare, 
unde nu au voie să interacţioneze cu niciun membru al clasei. 
Ei pot însă să arate că își doresc să se reunească cu colectivul 
dacă participă la activităţile care se desfăşoară în clasă. O variaţie 
a acestei abordări este o cameră specială pe care școala o rezervă 


situaţiilor de izolare. De pildă, școala poate rezerva o încăpere | 


chiar lângă biroul directorului adjunct pentru a îndeplini rolul 


de cameră de izolare. Această cameră este continuu monitorizată. 
de un profesor sau de administrator. Elevii au voie să vină 


înapoi în clasă doar dacă demonstrează că sunt conștienți de 
faptele care i-au adus acolo şi că au un plan concret să evite 
astfel de situaţii pe viitor. În ciclul gimnazial, nu se folosesc 
scaune de izolare, însă există variaţii ale camerei de izolare. Alte 
variaţii ale acestei strategii sunt şcoala de sâmbătă sau reținerea 
după ore. Elevii care nu dovedesc că sunt capabili să se comporte 
cum se cuvinte în clasă își pierd privilegiul de a sta în clasă, dar 
trebuie să recupereze ce au pierdut. 

Este important să observăm că intervenţiile de izolare pot fi 
folosite excesiv. Ele nu trebuie utilizate în scopul de a îndepărta 
elevii mai dificili. Dimpotrivă, ele trebuie utilizate numai în 
cazul în care alte variante au fost epuizate, iar scopul lor trebuie 
să fie acela de a-i ajuta pe elevi să înţeleagă și să își controleze 
pornirile, astfel încât să își poată relua activitatea de învăţare cât 
mai repede posibil. 
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Supracorecția 


Exagerarea corecţiei presupune să îți angrenezi elevii în 
activităţi care compensează în plus pentru comportamentul 
necorespunzător. Supracorecția este utilizată atunci când elevul 
a deteriorat materialele din clasă. În astfel de cazuri, elevul 
trebuie nu doar să plătească obiectul deteriorat sau să îl recon- 
diționeze, ci să compenseze în plus, recondiţionând şi alte 
obiecte din clasă. lată câteva exemple de astfel de compensaţii: 


e Un elev a rupt pagini dintr-o carte şi este pus să lipească 
paginile rupte din toate cărţile din clasă. 
e Un elev a desenat pe peretele clasei şi este pus să şteargă 
- semnele de pe toţi pereţii clasei, nu doar ce a desenat el. 
e Un elev a aruncat cu mâncare prin clasă şi este pus să 
curețe toate resturile aruncate şi să măture podeaua 
întregii clase. 


Supracorecţia trebuie aplicată și în cazul în care s-a adus un 
prejudiciu procesului de învăţare. De exemplu, să zicem că un 
elev a întrerupt o prezentare făcută de profesor și i-a împiedicat 
pe colegii săi să afle informaţii preţioase. Ca o formă de corecție, 
profesorul îl pune pe elev să rezume informaţia din prezentare 
şi să ofere un exemplar xeroxat fiecărui elev din clasă. 


Pasul numărul 6. Utilizaţi contingența grupului 


Contingenţa grupului presupune să tragi la răspundere 
întregul colectiv al unei clase pentru comportamentul unuia sau 
SE ae cu in N: . : 
mai multora membri ai colectivului. Se transmite colectivului 
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mesajul general „sunteți un grup şi este responsabilitatea 


voastră să vă controlați și să vă ajutaţi colegii să se controleze,“ 
Literatura de specialitate discută două tipuri de contingență a 


„grupului: contingenţa interdependentă și cea independentă. În 


cazul contingenței de grup interdependente, întreaga clasă are 


parte de măsuri pozitive doar în căzul în care fiecare elev din - 


clasă se conformează unor standarde comportamentale. În cazul 
contingenţei de grup dependente, măsurile pozitive și cele nega- 
tive depind de comportamentul unui elev sau al unui mic grup 
de elevi câre s-a hotărât că trebuie să îşi schimbe comportamentul, 
Principiul care stă la baza contingenței de grup dependente este 
acela:că presiunea grupului va exercita o influență importantă 
asupra comportamentului elevilor în cauză. Deşi presiunea de 
grup este un element cu o oarecare purtare motivațională pe 


- termen scurt, ea nu este o strategie preferată în clasă. Dimpotrivă, 


ea este mai ales utilizată clinic, în cazul acelor -elevi care au 
probleme comportamentale grave (Litow & Pumroy, 1975). 
Contingenţa de grup interdependentă, pe de altă parte, este 
frecvent utilizată ca o strategie constantă în clasă. 

Adesea, contingenţa de grup interdependentă presupune 
monitorizarea comportamentului clasei în funcţie de un com- 
portament predeterminat. De pildă, să presupunem că tipul de 
comportament dorit este acela ca elevii să ridice mâna înainte 
de a pune o întrebare. De fiecare dată când elevii uită să ridice 
mâna, profesorul face un semn cu creta pe tablă. Dacă s-a 
adunat'un număr de astfel de semne, întreaga clasă are de 
suportat consecințele, adică, de pildă, i se poate retrage un 
privilegiu. Contingenţa de grup interdependentă poate fi de 
asemenea folosită pentru a impulsiona comportamentul pozitiv. 
De pildă, dacă elevii petrec o oră întreagă fără a primi niciun 
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semn pe tablă, sau doar unul-două semne, li se acordă un 
privilegiu. 


Pasul numărul 7. Utilizaţi contingenţa familiei 


Implicarea părinţilor și a tutorilor a fost discutată în Pasul 
numărul 3, care recomanda profesorilor să aprecieze compor- 
tamentul pozitiv al elevilor printr-o înştiinţare a părinţilor şi 
tutorilor. Aici implicarea se face în contextul identificării și 
modificării comportamentului necorespunzător. În mod normal, 
profesorii se folosesc de contingenţa familiei doar în caziil acelor 
elevi care nu reacționează la tehnicile mai generale de mana- 
gement utilizate de profesor. 

Contingenţa familiei începe cu o întâlnire între părinți sau 


“tutori, profesor şi elev. Grupul discută problemele comporta- 


mentale ale elevului, iar elevul are ocazia să îşi explice sau 
justifice comportamentul de care a dat dovadă. Scopul întâlnirii 
sau al întâlnirilor este ca toate părțile implicate să cadă de acord 


asupra acelor purtări negative care trebuie să înceteze în clasă şi 


asupra acelor purtări pozitive care trebuie să le înlocuiască pe 
acestea. De pildă, ca rezultat al unei prime întâlniri între o elevă 
de gimnaziu, părinții ei şi profesor, grupul decide că purtarea 
necorespunzătoare pe care trebuie să o modifice este izbucnirea 
ce are loc atunci când eleva încearcă un sentiment de frustrare. 
Comportamentul pozitiv dorit este acela de a spori nivelul de 
implicare al elevei în activităţile clasei. Se stabilește un sistem 
de monitorizare, care să le permită atât profesorului, cât și elevei 
să urmărească îndeaproape încălcările de conduită, precum și 
respectarea regulilor. Se stabilesc măsuri pozitive şi negative. 
Este important ca eleva să fie informată în legătură cu ambele 
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pozitivă pentru modificarea comportamentului ei este să i se 
permită să se „uite la un program de televiziune preferat, iar 
sancţiunea negativă în acest caz este interzicerea accesului la 
acel program. În fiecare săptămână, profesorul comunică cu 
părinţii elevei, rezumând comportamentul elevei conform con- 
semnărilor făcute în fiecare zi. Pe măsură ce comportamentul 
negativ. scade iar cel pozitiv crește, programul este modificat 
astfel încât eleva să nu mai aibă nevoie de stimulente externe, 


Pasul numărul 8. Pregătiţi-vă o strategie pentru situațiile 
extrem de tensionate 


Una dintre problemele cu care se confruntă majoritatea ptrofe- 


sorilor este gestionarea unei situaţii în care elevul nu se mai 
poate controla — comportamentul său este atât de deplasat încât 
îi ameninţă pe toţi cei din jur, adică pe colegi și pe profesor. 
Astfel de situaţii sunt numite „situaţii extrem de tensionate”, 
De pildă, un elev care se înfurie atât de rău că începe să înjure 
şi să arunce cu lucrurile în capul altora constituie o situație 
extrem de tensionată, fără doar și poate. Trebuie observat că 
ideal ar fi ca profesorul să nu se confrunte cu astfel de situații. 
Dimpotrivă; profesorul ar trebui să poată contacta directorul sau 
directorul adjunct, care, la rândul său, să contacteze autorităţile 
legale calificate pentru gestionarea unor situaţii care implică un 
pericol fizic. Cu toate acestea, nu în toate cazurile există personal 
calificat la îndemână, iar profesorul trebuie să aibă pregătită 
o strategie care să îl ajute să dezamorseze astfel de situații până 
la sosirea ajutoarelor. Există un număr de măsuri care îi pot 
fi utile: SE i 
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Identificarea comportamentului necontrolat 


Primul pas este să îţi dai seama că elevul este atât de furios 
încât probabil că nu se mai poate controla. Încercarea de a vorbi 
raţional cu elevul are sens doar în măsura în care elevul este 
îndeajuns de calm pentru a mai gândi logic. Dacă elevul însă 
„a luat-o razna”, dialogul rațional nu mai are cum ajuta în ase- 
menea situații. 


Păstrarea cumpătului 

Când profesorul conștientizează faptul că elevul nu se mai 
poate controla, prima persoană pe care trebuie s-o gestioneze 
este el însuși. Acest lucru presupune stabilirea unui spaţiu fizic 
între profesor și elev. În termeni comportameniali, profesorul 
trebuie pur şi simplu să facă câțiva pași înapoi, dacă este prea 
aproape de elev. O astfel de acţiune îi semnalează elevului că 
profesorul nu intenționează să îi facă niciun rău. Apoi, profesorul 
începe imediat să se calmeze, trăgând aer în piept şi gândindu-se 
la un plan de acţiune. 


Ascultarea activă și plănuirea reacțiilor 


La început, profesorul ascultă în mod activ elevul. Acest 
lucru presupune și oglindirea a ceea ce spune elevul și a modu- 
lui în care se simte acesta. De pildă, profesorul poate spune: 
„Văd că eşti foarte supărat, Mark, aş fi vrut să îmi dau mai 
devreme seama de asta. Se pare că ești furios din cauza notei 
primite pentru temă. Spune-mi de ce“. Scopul ascultării atente 
este acela de a le comunica elevilor că sentimentele lor nu sunt 
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De asemenea, profesorul are șansa să le transmită elevilor cum Se 
sunt percepuți de el. Uneori, un eley supărat nu își dă seama de . 


cât de supărător și de ameninţător îi 6ste comportamentul 
peniru ceilalți elevi şi pentru profesor... 

Ascultarea activă trebuie să continue și după ce elevul s-a 
calmat. Ea îi oferă profesorului răgazul necesar de a-şi calcula 
atent reacţiile. Dacă pare că elevul reprezintă în continuare un 
pericol pentru cei din jur, atunci profesorul trebuie să încerce 
să îl scoată'din clasă sau să îi scoată pe ceilalți elevi din clasă: 
În mod ideal, ca o consecinţă a faptului că profesorul l-a ascultat 
în mod activ, nivelul de mânie prezentat de elev trebuie să des- 
crească treptat în intensitate; 


După calmarea elevului, repetaţi o rugăminte simplă 


După ce elevul s-a mai calmat puţin, profesorul îi transmite 
o rugăminte simplă, menită. să dezamorseze situaţia. În mod 
"tipic, această rugăminte presupune ca profesorul și elevul să 
părăsească împreună clasa. Rugămintea trebuie repetată de 
multe ori, în mod automat: 


Jonathan, te rog să ieși împreună cu mine pe culoar pentru 
a discuta mai departe. Te rog; putem face acest lucru acum? 
Jonathan, te rog să ieși împreună cu mine pe culoar pentru a 
discuta mai departe. Te rog, putem fâce acest lucru acum? 
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Pasul numărul 9. Faceţi-vă un plan general pentru 253 
problemele disciplinare : 


Pașii discutați până în acest punct sunt foarte specifici. Este 
însă foarte posibil ca profesorii să găsească util un plan care să 
însumeze acești pași meniţi să aplaneze conflictele cu elevii și să 
le remedieze problemele comportamentale. Good & Brophy 
(2003) descriu recomandările făcute de un număr de specialiști 
în legătură cu această chestiune. Glasser (1977, 1986) recomandă 
o abordare bazată pe premisa că elevii sunt cei care până la 
urmă poartă responsabilitatea pentru propriul lor comportament. 
Good & Brophy observă că Glasser „a pus accent pe faptul că 
oamenii sunt răspunzători pentru propriile țeluri, decizii şi 
pentru fericirea personală din viața lor și a descris metode prin 
care indivizii își pot asuma controlul asupra propriei vieţi“ 
(2005, p. 159). Abordarea sugerată de Glasser poate fi rezumată 
după cum urmează: 


* Pune pe o listă ce reacţii ai faţă de comportamentul neco- 
respunzător manifestat de elevi; 

e Analizează lista şi decide care din reacţiile tale au impact 
şi care nu; 

e Încearcă să îţi îmbunătăţeşti relaţia cu elevii recalcitranți; 
Discută cu elevii şi indică acele purtări negative care tre- 
buie să înceteze; 

e Asigură-te că elevii înţeleg şi pot descrie comportamentul 
negativ; 

e Dacă acest comportament continuă, ajută-l pe elev să îşi 
dezvolte un plan explicit pentru a scăpa de el. Lucrează la 
plan cât este nevoie; 
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254 e Dacă acest comportament persistă, izolează elevul din-- 


clasă până când elevul promite că va înceta; 

e. Dacă nicio măsură nu funcţionează, următorul pas este 
suspendarea elevului în perimetrul şcolii. Elevul este 
invitat în tot acest timp să dezvolte şi să urmeze un plan 
prin care să se corijeze; i 

e Dacă elevul tot nu se poate controla, sunt chemaţi la şcoală 
părinţii, iar elevul pleacă acasă cu ei; 

e Elevii care nu reacţionează la măsurile luate sunt înde- 
părtaţi complet de la şcoală şi trimişi la o altă instituţie. 


Rezumat 
Atunci când reflectează la cea de-a șaptea întrebare de 


planificare — Cum procedăm pentru a identifica și recunoaşte 
respectarea sau nerespectarea regulilor și procedurilor din 


clasă? — profesorii trebuie să își aducă aminte de abordarea “ 


echilibrată, care implică o sancționare specifică a comporta- 
mentului pozitiv, dar și a comportamentului negativ. Profesorii 


trebuie acum să conştientizeze câțiva pași pe care îi pot urma 


pentru a recunoaște comportamentul pozitiv: aprecierea verbală 
şi nonverbală, recompensele palpabile, implicarea celor de 
acasă. În plus, măsurile care trebuie luate pentru remedierea 
comportamentului negativ includ prezenţa de spirit, sancţiunea 
directă, contingenţa grupului, contingența familiei, pregătirea 
unei strategii pentru dezamorsarea situaţiilor extrem de 
tensionate, trasarea unui plan general de disciplină. 
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CAPITOLUL 8 


Cum procedăm pentru 
a stabili și menţine o relaţie 
eficientă cu elevii? 


Se pare că relaţia bună dintre profesor și elevi stă la baza 
unui management al clasei eficient și poate chiar la baza în- 
tregului proces de învăţare. Există două dinamici complementare 
pe care se bazează o relaţie eficientă între profesor și elev. Prima 
este măsura în care profesorul le dă elevilor senzaţia că acesta le 
oferă îndrumare şi control atât din punct de vedere comporta- 
mental, cât și educațional. În fapt, profesorul trebuie să reușească 
să comunice următorul mesaj: „Puteţi să aveţi încredere că voi 
oferi o direcţie clară în ceea ce privește învățarea și compor- 
tamentul. Îmi asum responsabilitatea pentru aceste lucruri“. Cea 
de-a doua dinamică constă în măsura în care educatorul dă 
senzaţia că el şi elevii formează o echipă al cărui scop este bună 
starea tuturor membrilor acestei echipe. În fapt, profesorul tre- 
buie să reușească să comunice următorul mesaj: „Suntem 
o echipă și câștigăm sau pierdem împreună. În plus, mă inte- 
resează personal ca fiecare dintre voi să reuşească”, 
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În clasă 


Să ne reîntoarcem la scenariul nostru didactic: dl Hutchins se 
străduieşte în fiecare zi să se asigure că elevii săi își dau seama 
că'el este preocupat de starea de bine a colectivului clasei şi 


a fiecărui membru în parte. El înţelege că nu contează cum se : 


simte el într-o zi anume, însă contează cum acţionează. Elevii nu 
trebuie să ştie ce gânduri şi sentimente are el, ci să îi interpreteze 
faptele, chiar şi pe cele aparent neînsemnate. Prin urmare, el își 
aminteşte zilnic să se implice în acțiuni precum: să îi âştepte pe 
elevi în faţa clasei și.să le spună pe nume în timp ce aceştia 
intră în clasă, să le zâmbească, ba chiar să facă glume atunci 
când se cuvine. El își dă seama că în zilele când nu se simte 


în stare să facă acest lucru, starea lui de spirit tinde să se mo- 


difice pe parcursul zilei pe măsură ce elevii răspund pozitiv la 
reacţiile lui. 

El este în egală măsură atent ca elevii să înțeleagă că el le 
oferă îndrumare atât din punct de vedere comportamental, cât 
şi școlar. Din nou, își dă seama că mesajul acesta este transmis 
nu de gândurile sau sentimentele lui, ci de comportamentul său 
în clasă. Prin urmare, are grijă să îşi reamintească să fie foarte 
explicit când menţionează obiectivele de învăţare, să explice 
răspicat regulile și procedurile și să aplice în mod. constant 
măsurile pozitive și negative. 


Repere teoretice 


Dacă relaţia dintre profesor şi elevi este una bună, atunci toate - 


celelalte evenimente care au loc în clasă par să fie mai intense. 
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“Marzano (2003) raportează mărimea efectului de —0,87 (p. 42) 


pentru relația profesor-elev. Să ne aducem aminte că în acest caz 
o mărime negativă a efectului indică o descreștere în comportamen- 
tul problematic al elevilor. Mărimea efectului de —0,87 pentru 
relaţia profesor-elev este asociată cu o scădere de 31 de centile 
în cazul acestor comportamente perturbatoare. 

La nivel anecdotic, Sheets & Gay (1996) observă că multe 
probleme comportamentale sunt legate de o deteriorare a relaţiei 
dintre profesor și elev. „Cauzele multor comportamente din 
clasă considerate ca încălcări ale regulilor și sancţionate ca atare 
vin, de fapt, din problemele pe care le au elevii și profesorii în 
a relaţiona interpersonal” (pp. 86-87). Plax & Kearney (1990) 
postulează că deteriorarea relaţiilor profesor-elev are în general 
loc atunci când profesorii se situează într-o poziţie „eu-ei“ când 
se raportează la elevi. 

Deşi importanţa relaţiei profesor-elev este mai mult decât 
evidentă, componentele unei relaţii eficiente dintre profesor și 
elevi sunt mult mai greu de identificat. Cercetătorii au identificat 
câteva caracteristici, precum solicitudinea, entuziasmul, răb- 
darea (Barr, 1958; Good & Brophy, 1995). Acestea sunt cu sigu- 
ranţă aspecte importante ale unei relaţii bune între profesor și 
elevi, însă nu sunt uşor de descris în termeni comportamentali. 
Studiile lui Wubbels şi ale colegilor săi sunt, cu toate acestea, 
axate pe comportament (vezi Brekelmans, Wubbels & Creton, 
1990; Wubbels, Brekelmans, den Brok & van Tartwijk, 2006; 
Wubbels, Brekelmans, van Tartwijk & Admiral, 1999; Wubbels 
& Levy, 1993). Wubbels postulează interacțiunea dintre cele două 
dinamici înrudite — când profesorul demonstrează o cantitate 
corespunzătoare de conirol și când profesorul demonstrează 
o cantitate corespunzătoare de cooperare. 
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Controlul poate părea un termen exagerat poate chia 
Zi ri 


peiorativ, însă sensul său nu este acesta aici. Controlul 
caracterizat de o claritate a scopurilor și o initia . 
direcționată. Atât scopurile, cât şi îndrumarea trebuie du 
caţionale, dar şi comportamentale. Din punctul de 
îndrumări academice, profesorul imprimă o linie cla 
ce privește conținutul de predare. Dacă încercăm să răs und 

la întrebarea de proiectare instrucţională numărul 1 (sc i m 
hal 1) E Cum procedăm pentru a stabili și comunica ine ie 
educaţionale, pentru a monitoriza progresele elevilor și a a e 
succesele? —, ne dăm seama că ea serveşte acestui sco ia 
ce priveşte îndrumarea comportamentală, dacă pda e 
răspundem la întrebările de planificare 6 şi 7 (vezi cavitoleje a 
și 7) — Cum procedăm. pentru a stabili sau impune reguli şi 
proceduri în clasă? și Cum procedăm pentru a identifica ră 
noaște respectarea sau nerespectarea regulilor şi puri să 
din clasă? — vom vedea că aceste răspunsuri n Sia a Ă 
relevante în acest sens. De fapt, paşii de urmat din ca itolel , 
6 şi 7 vizează multe dintre recomandările făcute a. Wabb | 
pentru comunicarea unui sentiment că profesorul este în contr , 
Prin Mrmnâre; ele nu vor fi repetate aici. Cu toate ea ja 
discuta în acest capitol un alt aspect al controlului care mu, 
abordat până acum, și anume obiectivitatea einotională 

Marzano (2003a). descrie un profesor care a dezvolt t 

obiectivitate emoţională ca fiind o persoană care : 


să fie edu- 
vedere al 
ră în ceea 


vom 
a fost 


Ap Eecoeițeaza şi consolidează regulile și procedurile, aplică 
măsurile disciplinare, ba chiar cultivă relaţii bune cu si fără 
a AER Rp te e ca pe un atac personal încălcările regulilor și pro- 
cedurilor din clasă, reacţiile negative la măsurile dida ase 
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ei pini ini ini 


sau lipsa de reacţie la încercările profesorului de a forma o 


relaţie bună. (p. 68) 


Nelson, Martella & Galand (1998) discută aceeași problemă 
atunci când dezbat necesitatea ca profesorii să se comporte 
într-un mod calm, neemotiv. Soar & Soar (1979) au făcut obser- 
vaţii similare. În studierea profesorilor care au avut constant 
rezultate mai bune cu elevii decât cele preconizate în comparație 
cu un grup de profesor compus aleatoriu, Brophy & Evertson 
(1976) au observat un comportament calificabil drept obiecti- 
vitate emoțională, așa cum este el definit mai jos: a 


Profesorii de succes aveau de obicei atitudini destul de 
realiste față de elevi și de relaţiile profesor-elev. Deși țineau la 
copii şi se bucurau de aspectele interpersonale ale predatului,. 
ei aveau o atitudine profesionistă faţă de elevii lor, privindu-i 
în primul rând ca pe niște tineri care trebuie să înveţe și cu care 
interacţionau în cadrul unei relații profesor-elev. Prin contrast, 
profesorii cu rezultate mai puţin bune tindeau să aibă una 
dintre cele două atitudini extreme faţă de elevii lor. Cea mai 
comună dintre acestea era o imagine idealizată a elevului ca o 
persoană caldă, minunată, încântătoare, dragă etc., în jurul 
căreia este o plăcere să te afli. Din ceea ce am observat noi, 
acești profesori care pictau o imagine roză a elevului nu aveau 
mai multe șanse de a arăta căldură faţă de elevi sau de a se 
bucura mai mult de profesia lor decât acei profesori care aveau 
o imagine mai puţin romantică şi vederi mai realiste. În fapt, 
un număr destul de mare de astfel de profesori idealiști se 

găseau în fruntea unor clase în haos... care scăpau aşa de mult 
de sub control, încât profesorul ajungea să aibă ieșiri şi să dea 
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dovadă de asprime exagerață în ciuda intențiilor bune. Erau: şi 


câţiva profesori deziluzionaţi, cinici, care îi priveau.pe elevi ca -- 
pe „duşmanii“ lor. (pp. 43-44) 


lată.ce mai notează Brophy & Evertson (1976): 


Am fi crezut că educatorii mai calzi și mai 'afectuoși vor fi 
mai eficienți decât ceilalți, mai ales în cadrul ciclului primar. 
Dar s-a dovedit că afecțiunea dascălului nu are nicio legătură 
cu rezultatele la învăţătură ale elevilor. Sentimentele profe- 
sorului nu aveau 0 relaţie, nici lineară şi nici curbilinie, cu 
reușita școlară. (1976, p. 106) 


Este important:să reținem faptul că obiectivitatea emoţională 
nu, implică o atitudine impersonală sau rece față de elevi. 
Dimpotrivă, ea presupune menţinerea unui tip de distanţă 


„emoțională privind bunele şi relele din viața clasei, presupune 


să nu, iei personal ieșirile elevilor sau chiar actele lor vădite de 
insubordonare. 

Cooperarea presupune grijă faţă de fiecare elev și construirea 
unui sentiment de comunitate în cadrul colectivului clasei. 
Există din ce în ce mai multe studii de specialitate care demon- 
strează cum se creează acest sentiment de cooperare. În primul 
și în primul rând, elevii interpretează reacțiile profesorului ca pe 
9 mărturie a dorinţei de cooperare a profesorului sau a lipsei 


acesteia. Wubbels, Brekelmans, van Tartwijk & Admiral (1999) 
explică acest lucru în felul urimător: 


Considerăm că fiecare comportament manifestat de cineva 
in prezenţa altcuiva este o formă de comunicare şi, prin urmare, 


presupunem că în prezenţa altcuiva este imposibil să nu comi- 
nici într-un fel sau altul... Indiferent de intențiile cuiva, cele- 
lalte persoane implicate în actul de comunicare vor deduce 
o serie de semnificații din comportamentul acelei persoane. 
Dacă, de pildă, profesorul ignoră întrebările elevilor, poate 
pentru că nu le aude, atunci elevii înregistrează lipsa de atenţie 
și deduc faptul că profesorul este prea ocupat sau crede că 
elevii sunt prea nătângi pentru a pricepe răspunsul sau că în- 
trebările sunt impertinente. Mesajul pe care elevii îl desprind 
din comportamentul negativ al profesorului poate fi diferit de 
intenţia profesorului. (pp. 153-154) 


Prin urmare, comportamentul manifestat de profesor repre- 
zintă limbajul prin care se construieşte relaţia profesor-elev. 
Elevii „ascultă“ orice nuanță de comportament din partea 
profesorului și o interpretează ca pe o afirmaţie privind tipul de 
relaţie pe care o dorește profesorul, chiar și atunci când profe- 
sorul are cu totul alte intenţii. 

În studiul lor de sinteză, Harris & Rosenthal (1985) identifică 
anumite aspecte importante ale acestui limbaj al relaţiilor, iar 
constatările lor sunt prezentate în Figura 8.1. Figura 8.1 prezintă 
corelările cu mărimi tipice ale efectului enumerate în figurile 
precedente. Coeficientul de corelare și mărimea efectului sunt 
într-o relație matematică clară. Cu alte cuvinte, mărimile efec- 
tului prezentate în Figura 8.1 sunt calculate în funcţie de core- 
lările raportate de Harris & Rosenthal (1985). (Pentru o discuţie, 
vezi Marzano, Waters & McNulty, 2005.) Este de asemenea 
important să observăm că mărimile efectului prezentate în 
Figura 8.1 includ și alte rezultate decât cele legate de reușita șco- 
lară. După cum se va vedea în capitolul 9, aceleași comportamente 


261 


ROBERT]. MARZANO 


Arta și știința predării » Cum procedăm pentru a stabili și menţine. 


262 


Figura 8.1 
Studii efectuate asupra interacțiunii profesor-elevi - . 


Număr de 
mărimi ale 
efectului 


Mărimea 
medie a 
efectului 


Comportament Corelație 


medie 


-„ Progresîni.: 
centile 


Contact vizual 


Gesturi 


Zâmbete 


Încurajări 


Atingeri 


Laude” 


Frecvența 
interacțiunii 


Durata - 
interacțiunii 


Notă: Datele aparțin studiului lui Harris & Rosenthal, 1985. 


enumerate în Figura 8.1 devin o problemă atunci când profesorul 
încearcă să comunice niște aşteptări exagerate pentru toți elevii. 

Așa cum implică unele dintre comportamentele enumerate în 
Figura 8.1, o relaţie bună între profesor și elev are și un com- 
ponent emoțional (vezi Anderman & Wolters, 2006; Perry, 
Turner & Meyer, 2006). În general, emoțiile pozitive duc la 
crearea unui sentiment de consideraţie și cooperare. Profesorii 
pot utiliza o varietate de strategii pentru a stimula aceste emoții 
pozitive (Gettinger & Kohler, 2006). Moskowitz & Hayman 
(1976), de pildă, au descoperit că profesorii de liceu cu cele mai 
bune rezultate aveau tendința să facă glume cu elevii şi să le 
zâmbească frecvent. Această caracteristică generală este obser- 
vată și de Rosenshine & Furst (1973). Un alt comportament care 
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ajută la crearea unui ton afectiv pozitiv este entuziasmul pro- 
fesorului. Așa cum observă Gettinger & Kohler (2006), atunci 
când profesorii afişează o atitudine pozitivă și entuziastă, elevii 
au toate șansele să adopte o atitudine asemănătoare. În fapt, 
Bettencourt, Gillett, Gall & Hull (1983) au descoperit că instrui- 
rea profesorilor în vederea comportamentelor care comunică 
entuziasm a avut efecte pozitive asupra implicării şi perfor- 
manţele elevilor. 


Pașii de urmat 

Pașii de urmat prezentați în acest capitol sunt împărțiți în 
două secțiuni: aceia care comunică ideea de cooperare (la care 
mă refer prin termenii „considerație și cooperare“) și aceia care 
comunică un nivel corespunzător de control (la care mă refer 
prin termenii „îndrumare şi control“). 


Pași care comunică un nivel corespunzător 
de consideraţie și cooperare 


Pasul numărul 1. Află câte ceva despre fiecare elev din clasă 


Fiecărui om îi place să fie cunoscut de ceilalți. Dacă cineva 
ştie ce interese avem, dacă știe câteva detalii din vieţile noastre, 
interpretăm acest lucru ca pe o indicație că ne simpatizează. Dat 
fiind că profesorii au mulți elevi în clasă sau în clasele la care 
predau, este dificil, ba chiar imposibil, să obțină multe informaţii 
personale despre fiecare elev în parte. Cu toate acestea, cu un 
pic de efort strategic, se pot obţine niște informații despre fiecare 
elev pe parcursul unui an școlar. Este util să se înceapă cu acei 
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elevi care par să fie absenţi, care nu participă la activităţile clasei 
și cu acei elevi câre au-un comportament deplasat. 

Un mod evident prin care se poate obţine o informaţie despre - 
elevi este să se utilizeze o adaptare a unui banal chestionar - 
privind preocupările per iale, cu întrebări ca cele de mai jos:: 


Unde v-aţi născut? 

Câţi fraţi aveţi? 

Care sunt lucrurile cu care vă mândriți la familia dvs.? 
Ce hobby-uri aveţi? 

Persoana pe care o admiraţi este 

Cu ce vă ocupați în timpul vacanței de ară? 

Ce v-aţi dori să faceţi pe viitor? 


O altă opțiune este aceea de a vă folosi de ședința cu părinții 
pentru a purie întrebări legate de elev și pentru â reţine detalii 
importante legate de viața elevilor, cum ar fi evenimentele 
importante din viața familiilor lor, ce fac în vacanţă, care sunt 
evenimentele importante ale fraţilor lor (absolvire; căsătorie) sau 
dacă și când s-au mutat în altă casă. Alte surse utile de informaţii 
în legătură cu elevii sunt ziarul școlii, buletinele de știri. În mod 
tipic, aceste surse prezintă o varietate de activităţi, inclusiv 
întâlniri sportive, dezbateri, meciuri de baschet, de softball şi 
fotbal, cluburi, spectacole școlare, activităţi de voluntariat.: 

Înarmat eu informaţii personale, profesorul îşi poate surprin- 
de elevii angrenându-i în discuţii legate de aspecte din viaţa lor. 
De pildă, dacă un anumit elev are probleme de comportament 
în clasă, profesorul îl poate opri pe elev pe terenul de joacă și 
poate face următorul comentariu: „Juan, înțeleg că bunicii tăi 
din Mexico City sunt la tine în vizită. Povestește-mi ce fac“. 
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Pe lângă aceste informaţii personale legate de fiecare elev în 


parte, este util să cunoaşteţi câte ceva din cultura locală a elevi- 
lor, inclusiv în următoarele zone: 


Să cunoaşteţi care sunt muzicienii locali şi piesele lor; 
Să cunoaşteţi care sunt locurile unde le place elevilor să se 
strângă; 

e Să cunoaşteţi care sunt evenimentele locale semnificative 
pentru elevi; 

e Să cunoaşteţi care sunt rivalităţile între diversele grupuri 
de elevi; . 

e Să cunoaşteţi care sunt expresiile favorite ale Asa 


Pentru a obține informaţii legate de aceste elemente, profe- 
sorul poate initervieva în mod neoficial elevii din clasă, folosin- 
du-se de fraze precum „Povestiţi-mi ce mai e nou în viața voastră” 
sau „Care sunt lucrurile despre care se discută în clasă și pe care 
ar trebui să le știe un profesor?“ 


Pasul numărul 2. Manifestaţi un comportament care 
să indice afecțiune faţă de fiecare elev 


Profesorii îşi demonstrează afecțiunea pentru elevi într-un 
milion de feluri mărunte și aparent neînsemnate, precum: 


e Profesorul îşi aşteaptă elevii la uşa clasei în fiecare zi, 
încercând să îi salute pe fiecare pe nume. Profesorul poate 
face diverse mici comentarii pozitive în timp ce le dă 
bineţe elevilor: „Bună ziua, Bill. Bine ai venit din călătoria 
pe care ai făcut-o în weekend. Mary, abia aştept să aud 
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excelentele tale răspunsuri la oră. Rosa, mă bucur că ni 
te-ai alăturat. Sper că ţi-ai revenit după răceală.” i 

e. La începutul anului şcolar, profesorul face poza fiecărui 
elev şi o pune într-o secţiune specială a panoului clasei. 
Sub poza fiecărui elev se află cuvinte şi expresii scrise de 
elevi. care reprezintă gândurile lor despre oră: „Materia 
asta e greu de digerat“, „Îmi place materia“, „Încep să înţe- 
leg ce spune profesorul“, „Este un REGE”. Periodic, profe- 
sorul îi pune pe elevi să schimbe biletele cu comentarii de 
sub numele lor astfel încât acestea să reflecte ce gândesc şi 

ce simt în acel moment. Comentariile elevilor le descreţesc 

frunţile colegilor şi înviorează atmosfera din clasă. 
e. În cazul elevilor care se simt mai izolaţi, profesorul îşi 


găseşte. răgazul să participe la o activitate după program . 
la care participă şi elevii în cauză. De pildă, să spunem că 


un elev s-a arătat foarte necomunicativ faţă de profesor 
şi colegi la oră, iar profesorul află că respectivul elev face 
atletism. Profesorul se duce la unul dintre antrenamentele 
elevului, spunându-i din timp că va face acest lucru: 
„Jeftrey, vin şi eu la antrenament mâine. O să îţi fac gale- 
rie. Îţi ţin pumnii“. Desigur, asta presupune ca profesorul 
să îşi rupă din timpul liber, însă mai târziu acest mic 
sacrificiu poate da roade foarte bune în ceea ce priveşte 
relaţia dintre prpfesor şi elev. 


Dascălii din ciclul primar pot avea şi câte 30 de elevi în clasă 
zilnic. Cei din ciclul gimnazial pot vedea 150 pe zi sau chiar 
mai mulți. Este dificil, dacă nu chiar imposibil, să interacţionezi 
personal cu. fiecare elev într-un mod prietenos în fiecare zi. 
Cu toate acestea, profesorul își poate face un program care să îi 
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permită să se ocupe de unul-doi elevi pe zi, cu care să apuce să 
stea de vorbă. Acest lucru se poate întâmpla la cantină, în pauză, 
imediat după ce s-au terminat orele, sau cu orice altă ocazie 
când elevii se bucură de timp liber. În acest mod, fiecare elev va 
avea parte de un contact personalizat, pozitiv, cu profesorul 
măcar o dată pe semestru sau pe an. 


Pasul numărul 3. Faceţi o legătură între noțiunile noi 
și interesele elevilor, personalizați activităţile de învățare 


Un mod indirect, dar extrem de eficient de a manifesta con- 
sideraţia și cooperarea este acela de a aduce în contextul orei 
interesele elevilor pe cât de mult posibil. Dacă profesorul s-a 
descurcat bine la Pasul numărul 2, el va avea informaţiile nece- 
sare despre fiecare elev, precum și despre întreg colectivul clasei. 
E] se poate folosi de aceste informaţii pentru a trasa activități de 
clasă care să includă interesele elevilor săi. Elemente din Pasul 
numărul 1 al capitolului 3 sunt îndeosebi relevante în acest sens. 
Acel pas discută patru sarcini care pun accent pe asemănări și 
deosebiri: comparare, clasificare, crearea de metafore și crearea 
de analogii. Ultimele două sunt ideale pentru conceperea unor 
activități care să aibă o legătură cu interesele elevilor. 

Metaforele presupun ca elevii să arate cum două elemente 
aparent diferite sunt în fapt similare la nivel abstract. Profesorul 
poate să îi roage pe elevi să construiască metafore care fac 
legătura între noţiunile nou predate și interesele lor personale. 
De pildă, să presupunem că un profesor de igienă a vorbit la 
clasă despre boli. El le dă elevilor un exercițiu bazat pe metaforă, 
oferind mai întâi o listă cu următoarele elemente care se pre- 
supune că sunt niște caracteristici ale bolilor: 
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268 1. Un die număr de celiule invadează o gazdă. - e ge 
2... Aceste celule se multiplică. - 
3. Organismul-gazdă încearcă să lupte împotriva bolii. 


Apoi, cu ajutorul clasei, profesorul traduce elementele speci- 
fice în elemente mai abstractă sau într-ui tipar mai general, 
precum: 


1... Un mic număr de lucruri invadează sau afectează ceva, 
2. Lucrurile cresc ca număr şi forță. 
3. Lucrul afectat încearcă să lupte împotriva lor. 


Apoi profesorul le dă elevilor următoarele indicaţii: „den: 
tificați un lucru câre vă interesează sau ceva din Viaţa voastră 
care are același tipar general. Fiţi pregătiți să explicaţi în ce mod 
lucrul selectat de voi conţine fiecare din elementele discutate în 
tiparul general”. 

Analogiile sunt de asemenea un prilej bun pentru a face o 
legătură cu interesele personale ale elevilor. Să ne USER aminte 
din capitolul 3 că analogiile au următoarea formă: 


centrul este pentru Pământ 

la fel cum 

este nucleul pentru atom i 

După ce discută în detaliu relaţia comună setului centru şi 


pământ şi setului nucleu și atom, profesorul îi roagă pe elevi să 
identifice ceva care îi interesează și care conţine aceeași relație. 
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“care le comunică interesul dumneavoastră elevilor 


Manifestările corporale ale educatorului sunt interpretate de 
elevi ca nişte semne ale dispoziţiei și atitudinii profesorului față 
de ei. Cum predarea eficientă presupune, din start, o interacțiune 
pozitivă cu învăţăceii, meseria de dascăl este atrăgătoare în 
primul rând pentru cei care sunt obişnuiţi și capabili să susțină 
o interacțiune pozitivă. Oricum, trebuie să recunoaștem că nu 
toți profesorii sunt la fel de talentați și de atenţi la acest aspect. 
În consecință, va fi de folos fiecărui dascăl să exerseze îri mod 
voluntar următoarele tipuri de comportamente: 


= Să le zâmbească elevilor în momentele oportune; 

* La momentul potrivit şi într-un mod adecvat, să aşeze 
palma pe umărul elevului în semn de încurajare; 

* Să se uite în ochii elevului atunci când i se adresează; 

e Atunci când îi vorbeşte unui elev, să stea suficient de 
aproape cât să arate că-i pasă, dar să nu depăşească grani- 
ţele spaţiului personal; 

e Să demonstreze interes faţă de ceea ce elevii au să-i spună. 


Pasul numărul 5. Folosiţi umorul la momentele oportune 


Profesorii pot comunica atitudinea de considerație şi coope- 
rare folosindu-se din când în când de umor (Gettinger & Kohler, 
2006; Moskowitz & Hayman, 1976). Unii profesori folosesc în 
mod natural umorul, iar Jonas (2004) oferă câteva linii directoare 
pentru modurile în care poate fi utilizat umorul de acei profesori 
şi administratori care nu sunt înclinați să facă acest lucru de obicei: 
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270 e Glumiţi cu elevii atunci când se cuvine; 

e Folosiţi zicători şi replici celebre pentru a demonstra ceva, 
precum „Cine nu e gata îl iau cu lopata!“ sau „Din această 
dilemă nu putem ieşi!“ | 

e . Ţineţi o carte cu glume sau cu caricaturi în sertar şi citiţi 
câte ceva amuzant la începutul fiecărei ore; 

e Faceţi haz de propria persoană; 

Râdeţi împreună cu elevii; 

e Faceţi jocuri de cuvinte: „Chiul să fie, dar să-l ştim şi noi!“, 
„Să ne întoarcem la foile noastre!“, „Unde nu-i cap, vai de 
notele noastre”, „Ursuleţ de catifea, unde este tema ta?“ 


Pași care comunică un nivel corespunzător 
de îndrumare și control 


Pasul numărul 6. Fiţi constant în aplicarea măsurilor 
pozitive și negative 


Stabilirea unor obiective de învăţare clare (capitolul 1), a unor 
reguli și proceduri ale clasei (capitolul 6), precum și a măsurilor 
pozitive și negative care sunt direct legate de respectarea acestor 
reguli şi proceduri (capitolul 7) poate contribui foarte mult la 
crearea unei atmosfere de îndrumare şi control în rândul elevilor 
unei clase. Elevii dintr-o clasă care au un set clar de obiective 
pedagogice, de reguli și proceduri, de măsuri aferente au impresia 
limpede că „profesorul le-a spus foarte clar la ce fel de compor- 
tament se așteaptă în clasă“. 

Prin urmare, într-o mare măsură, urmarea pașilor discutați în 
capitolele-1,-6 şi 7 poate începe să instituie o atmosferă de 
îndrumare şi.control. Cu toate acestea, respectivii pași nu șunt 
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suficienți. Dacă măsurile nu sunt aplicate constant și corect, 
impactul lor este diluat. Pentru a asigura constanţa, profesorul 
trebuie să fie conștient de gradul în care măsurile pozitive și 
negative trebuie aplicate în cazul anumitor comportamente. 
De pildă, la sfârşitul zilei, un profesor de gimnaziu trece în 
revistă etapele zilei, notând incidentele legate de respectarea 
regulilor şi procedurilor. EI își pune următoarea întrebare: 
„Mi-am manifestat mulțumirea cum se cuvine atunci când elevii 
au respectat regulile şi procedurile? Am aplicat măsurile cuve- 
nite atunci când elevii nu au respectat regulile și procedurile?“ 
Această listă sistematică, informală, îl ajută pe profesor să 
mențină o constanţă în aplicarea măsurilor pozitive și negative. 


Pasul numărul 7. Transmiteţi impresia de obiectivitate 
emoțională 


Așa cum am descris în secţiunea teoretică a acestui capitol, 
un mod de a comunica nivelul corespunzător de îndrumare şi 
control este acela de a transmite elevilor impresia că profesorul 
are o obiectivitate emoţională. Această abordare nu înseamnă că 
profesorii nu au emoţii în niciun moment al orei. Ea presupune 
|. ca profesorii să imprime un ton constant în clasă. Marzano, 
Gaddy, Foseid, Foseid & Marzano (2005) identifică mai multe 
aspecte ale obiectivității emoţionale, precum cele de mai jos: 


Recunoașteţi faptul că emoțiile sunt un lucru natural, inevitabil 


| 
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i rimui pas în transmiterea unei impresii de obiectivitate 
|... emoţională este acela de a realiza că ființele umane sunt ființe 
| emotive. Este inevitabil să aveţi emoţii pozitive sau negative în 
i 
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legătură cu elevii dvs. De multe ori, aceste emoții izvorăsc din 
evenimente trecute din viaţa profesorului. De pildă, să spunem 
că un profesor a avut o experiență negativă cu un elev care are 
o anumită înfăţişare. La ceva vreme după aceea, un elev care 


arată leit ca vechiul elev intră în clasă, iar emoţiile negative . - 
asociate cu trecutul sunt imediat activate. De fapt, ființele umane. - 


nu pot fi trase la răspundere pentru modul în care simt. Cu toate 
acestea, ele pot fi trase la răspundere pentru modul în care 
acţionează. Gândurile şi sentimentele profesorului față de un 
anumit elev nu se schimbă cu una cu două. Cu toate acestea, 
profesorul poate controla perfect modul în care se comportă față 
de acel elev. Acest concept oferă o mare libertate profesorului, 
În calitate de ființe umane, nimeni nu se poate aştepta să avem 


-.. o afinitate naturală faţă de fiecare slev din clasă. Însă ni se poate 


cere să ne comportăm într-un mod care să comunice grija și 
consideraţia noastră în egală măsură pentru fiecare elev în parte. 


Observă-ţi cu atenţie gândurile și emoțiile 


„Este adevărat că modul în care se comportă profesorul 
afectează elevii şi că, pe de altă parte, gândurile profesorului nu 
au cum să îi afecteze. Este însă important ca profesorii să con- 
ştientizeze care sunt elevii pentru “care nutresc sentimente 
negative, pentru a se putea păzi și evita un comportament 
negativ faţă de aceștia. Următorii pași sunt utili în acest sens: 


1. Profesorul trece în revistă ce elevi are în clasă şi reţine ce” 


reacţie emoţională are faţă de fiecare elev în parte. 
2; În cazul în care există elevi care îi trezesc gânduri sau 
sentimente riegative, profesorul petrece timp încercând să 
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determine caracteristicile specifice ale gândurilor şi emo- 
ţiilor negative. 

3. Profesorul încearcă să determine care au fost evenimentele 
din trecutul său care au declanşat aceste emoții şi gânduri 
negative. 


Să luăm un exemplu: un profesor de gimnaziu petrece timp 
trecând în revistă elevii din clasă și descoperă că are o reacţie 
negativă puternică față de o tânără numită Aida (Pasul 1). În 
Pasul 2, profesorul încearcă să identifice caracteristicile specifice 
ale gândurilor şi emoţiilor sale. El își dă seama că se simte 
mânios ori de câte ori Aida intră în clasă și că imediat se gân- 
deşte la o posibilă confruntare cu aceasta. În Pasul 3, profesorul 
face o legătură între gândurile sale negative despre Aida și 
evenimentele trecute şi descoperă că Aida îi amintește de o altă 
elevă pe care a avut-o în clasă cu ani în urmă și cu care a avut 
multe conflicte. Faptul că a conştientizat sursa emoţiilor şi 
gândurilor sale negative îl ajută pe profesor să se comporte faţă 
de Aida într-un mod obiectiv. 


Recadrează faptele percepute 


Recadrarea se referă la explicarea comportamentelor elevilor 
în termeni care nu sunt ameninţători sau ofensivi pentru profe- 
sor. Ca să dăm un exemplu în acest sens, să presupunem că un 
profesor a avut o experienţă negativă cu un anumit elev pe 
nume Chris. Se prea poate ca acest Chris să îi fi răspuns imperti- 
nent profesorului când acesta l-a întrebat dacă şi-a făcut tema. 
Primul lucru care îi trece prin minte profesorului (foarte natu- 
ral, de altfel) este acela că elevui îi pune sub semnul întrebării 
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Să îi vorbească direct elevului, pe un ton calm Şi respectuos; 


e 35 . A 
: LA -: i ără e uite urât sau 
acceptabili. De pildă, Chris poate fi necăji ă : e Să privească în oclui SI epultii iezii cul 
Cu părinţii în seara trecută. i E să îl fixeze Su ostilitate; ită fată de elev: 
lucrat după ore şi nu şi-a i i ş esa preleze Sleterita pre A carte, are să fie ori neutră ori 
„ Dacă reacţiile elevilor sunt privite dintr ivă ji e Să îşi fixeze pe faţă o expresie c 
oferă elevului circumstanţe atenuante își d pozitivă, | 
astra acea distantă emoţi ja : ânia într- ecvat, 
a de a gândi mai li i i i i i |. Profesorul își poate exprima mânia într-un mod ad i 
productivă, conform sugestiilor de mai jos: | 
i i i conside- 
: SIR e Să sublinieze acele fapte ale elevilor care au fos i, 
Pasul numărul 8. Păstraţi un aer de calta rate necuviincioase, precum şi reacţia pe care au trezit-o 
O regulă deosebit de im ă iectivităţii i aceste fapte; : : 
este aceea că atitudinea pr i î ă ie să evi e Să folosească un ton egal şi INI elevului în opo- 
extremele. Acest lucru este î ii i câ * Să comenteze asupra compor 
Profesorul se înfurie . Chi ă ziţie cu motivele care l-au cauzat. 
Mânios, el trebuie să ș 
mentele. Profesorul 
rele reacții: Rezumat 


Atunci când reflectăm asupra celei de-a opta lei 
planificare — Cum procedăm pentru a stabili şi menţine o re A ț i 
eficientă cu elevii? — profesorii trebuie să aibă în dau e E 
în care se comportă, în contrast cu sentimentele și gân a ia 
care le pot nutri. Profesorii trebuie să dia cca A a ia 
pot lua pentru a încorpora cele două componente car 


e. Să arate cu degetul sau să îi arate pumnul elevului recal- 
citrant; 

e Să ridice tonul la elev; i 

* Să se uite urât sau să îl fixeze pe elev cu ostilitate; 

e Să se apropie ameninţător de elev; - ' 

“Să ironizeze elevul. 
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nivel corespunzător de consideraţie şi cooperăre și (2) compor- 


tamente care comunică un nivel corespunzător de îndrumare 


și control. 
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baza unei relații bune: (1) comportamente care comunică dir 


CAPITOLUL 9 


Cum procedăm pentru a comunica 
așteptările înalte pe care le avem 
pentru toți elevii noștri? n 


Încrederea pe care o are profesorul în șansele elevilor de 
a avea succes la învățătură influențează modul în care interacțio- 
nează el cu elevii, lucru care, la.rândul său, influenţează rezul- 
tatele acestora. Dacă profesorul consideră că elevii nu pot 
progresa, el tinde, fără să vrea, să se comporte în moduri care 
subminează, sau cel puţin nu facilitează, progresele elevilor săi. 
Aceasta este poate una dintre cele mai importante dinamici 
ascunse ale predării, deoarece ea este de obicei o activitate 


" neconștientizată. 


În clasă 


Să ne întoarcem la scenariul nostru didactic: dl Hutchins își 
dă seama că are opinii diferite despre abilităţile diverşilor elevi 
din clasă. Este de înţeles că dl Hutchins are opinii personale. 
Însă el își dă în acelaşi timp seama că aceste opinii pot avea 
influenţe grave asupra modului în care se comportă cu fiecare 
elev în parte. Pentru a contracara eventualele influențe negative 
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asupra atitudinii sale, el își pune încontinuu următoarea între- 
bare, mai ales-atunci când interacționează cu elevi despre 
progresele cărora are mari dubii: „Dacă aș crede că acest elev 
este perfect capabil să înveţe aceste noțiuni noi, cum aș proceda 
în acest moment?“ 

Această întrebare îi este de folos, căci îi păstrează judecata 
limpede. E] însuși este uimit de cât de lucid poate interacționa 
cu elevii datorită acestei abordări. Invariabil, el observă că, în 
cazul unor elevi, are tendinţa să fie foarte exigent — indiferent 
de cât de bine răspund la întrebări — pur și simplu pentru că 
are convingerea că ei pot da răspunsuri mai bune. El le cere să 
justifice răspunsurile date, îi pune să explice în plus, le acordă 
timp să îşi completeze răspunsurile. În cazul altor elevi însă, dl 
Hutchins are tendinţa de a se reţine și de a nu încerca să pluseze 
când le verifică gradul de înțelegere al materiei predate, deoa- 


'rece el are convingerea că aceștia nu pot atinge niveluri de reuşită 


superioare. Intenţiile sale sunt bune. El nu încearcă să fie la fel 
de exigent cu elevii pentru care are așteptări scăzute deoarece 
nu doreşte să îi facă să se simtă prost. Cu toate acestea, conse- 
cințele rămân negative. Elevii pentru care așteptările sunt 
scăzute primesc mai puţină atenţie decât cei cu așteptări ridicate. 
DI Hutchins realizează că nu contează dacă părerea lui despre 
respectivii elevi s-a modificat sau nu, ce contează enorm este 
însă dacă i s-a modificat comportamentul. Impulsionat de această 
conștientizare, el încearcă să se comporte în așa fel încât să își 
comunice așteptările înalte pe care le nutrește pentru fiecare 
elev în parte. 
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Aspecte teoretice 


Efectul așteptărilor profesorului asupra reuşitei şcolare este, 
probabil, unul dintre cel mai bine documentate aspecte ale 
predării (vezi Ambady & Rosenthal, 1992; Brophy, 1981, 1983; 
Brophy & Good, 1970; Cooper & Good, 1983; Cooper & Hazelrigg, 
1988; Dusek &z Gail, 1983; Harris & Rosenthal, 1985; Raudenbush, 
1984; Rosenthal & Jacobson, 1968; Smith, 1980). Textul lui Weinstein 
din 2002 Reading Higher: The Power of Expectations in Schooling 
(Ştacheta sus: cum influențează aşteptările înalte procesul de învățare), 
oferă o vedere panoramică cuprinzătoare a acestui domeniu de 
cercetare. Weinstein explică faptul că teoria expectanţelor a luat 
avânt în pedagogie în 1956, când teza de doctorat a lui Robert 
Rosenthal a avansat ipoteza că persoana care efectuează expe- 
rimentul poate avea un efect subtil asupra rezultatelor experi- 
mentului. El a dat acestui fenomen numele de distorsionare 
inconştientă a experimentatorului (cunoscut și sub numele de 
„efectul Rosenthal”). lată cum definește Rosenthal acest efect: 


Implicaţia este că într-un mod subtil, poate prin ton, 
manieră, sau gestică, sau climatul general, deşi în mod formal 
experimentatorul testează la fel grupurile plasate într-un 
context de succes, respectiv într-unul de eșec, el ajunge să in- 
fluenţeze subiecţii din contextul de succes, care vor înregistra 
o diferență semnificativ mai mare între evaluările dinaintea 
experimentului și cele din timpul experimentului, ceea ce va 
mări gradul de probabilitate că ipoteza lui să se verifice. (citat 
în Weinstein, 2002, p. 43) 


Weinstein menţionează că observaţia aceasta a declanșat un 
întreg val de studii, care din punct de vedere formal avea să 
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influenţeze aproape toate aspectele cercetării din domeniul 
științelor comportamentale. 

Această teorie a fost verificată şi în științele educaționale 
atunci când o directoare de școală generală, pe nume Lenore 
Jacobson, l-a contactat pe Rosenthal și l-a încurajat să examineze 
aplicarea acestei teorii pentru a verifica dacă percepțiile pro- 
fesorului influenţează reușită şcolară. Rosenthal & Jacobson au 
publicat rezultatele studiului lor în cartea Pygmalion in the 
Classroom (1968). Studiul a constat din administrarea unui test 
nonverbal de inteligenţă unui grup de elevi din ciclul primar în 
luna maia anului precedent experimentului, apoi în lunile 
ianuarie și mai ale anului în care s-a desfășurat experimentul și 
apoi doi âni mai târziu. La fiecare nivel de studiu, în jur de 20% 


„.. din elevi au fost selectaţi aleatoriu pentru a fi membri ai grupu- 
lui de experiment. Profesorilor li s-a spus că acești 20% din 


elevi fuseseră identificați ca fiind cei mai apți să înregistreze 
salturi la învăţătură, pe baza testului de inteligență pe care îl 
susţinuseră cu un an în urmă și că profesorii se pot aştepta să 
vadă progrese şcolare uriașe pe parcursul anului din partea 
acestui grup de elevi. 

La sfârșitul anului, acei elevi care fuseseră identificați ca fiind 
apți să înregistreze progrese deosebite se ridicaseră deasupra 
restului de 80% din elevii clasei, care nu fuseseră etichetaţi ca 
fiind promiţători în urma testului de inteligență. Deși s-au înre- 
gistrat curbe diferite de la o clasă la alta, rezultatele au fost 
frapante. Aceste rezultate au fost totuși puse sub'semnul între- 
bării. Aşă cum explică Weinstein (2002), „s-a născut o controversă 
extraordinară în privinţa problemelor de ordin metodologic, 
precum validitatea testului de inteligenţă, efectele administră- 
rilor repetate ale aceluiași test, diferenţele dintre rezultatele 
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înregistrate la diversele niveluri de studiu“ (p. 44). A urmat un 
număr bogat de studii, însoţit și de numeroase studii de sinteză. 

Studiul de sinteză oferit de Raudenbush (1984) a adăugat 
o perspectivă deosebit de interesantă înțelegerii generale a efec- 
telor pe care le pot avea așteptările profesorului de la elevi. 
Acesta a găsit că expectanţele cu efecte mai ridicate în cazul 
claselor şi a Il-a, precum şi în cazul clasei a VIl-a (ultima clasă 
dinaintea liceului). El a speculat că efectul așteptărilor profe- 
sorului este mai mare cu cât mai puţine informaţii are profesorul 
despre elev. Cu alte cuvinte, odată ce profesorul a dezvoltat 
aşteptări scăzute în legătură cu un elev, este foarte dificil să mai 
revină asupra comportamentului pe care şi l-a stabilit faţă de 
respectivul elev. Într-un comentariu făcut asupra studiului lui 
Raudenbush,. Weinstein (2002) pune următoarea întrebare: 
„Ce impact au aceste rezultate?” (p. 45). Ea explică faptul că „în 
cadrul celor șapte experimente credibile de inducţie a aştep- 
tărilor reliefate de Raudenbush, o mărime a efectului de 0,29 ar 
spori semnificativ rata rezultatelor favorabile de la 43 la 
57 de procente“ (2002, p. 45). 

Există şi alte studii care au contribuit la clarificarea problemei 
privind aşteptările profesorului. Dusek & Gail (1983) au efectuat 
un studiu de sinteză în care au trecut în revistă 77 de cercetări 
care încercau să determine sursele aşteptărilor profesorilor față 
de elevii lor. Aceștia identifică un număr de surse, iar următoarele 
sunt extrem de relevante pentru discuţia noastră: carnetul de 


note (dosarul de evaluare), clasă socială, rasă, înfățișare plăcută. ” 


Rezultatele lor sunt descrise în Figura 9.1. 

În general, studiile discutate în sinteza lui Dusek & Gail s-au 
folosit de o tehnică similară. Subiecţii primeau informaţii despre 
un elev real sau ipotetic. De pildă, profesorilor li se dădeau 
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dosare cu informații despre niște elevi (reali sau ipotetici). Pro- 
fesorilor li se cerea apoi să dea niște evaluări elevilor în func ție 
de șansele pe care considerau că le au elevii să aibă rezultate 
bune la învățătură. Așa cum se arată în Figura 9.1, informaţiile 
furnizate în dosar, înfățișarea, clasa socială şi rasa sunt cu toate 
elemente care influențează aşteptările. Informaţiile pozitive din 
dosarele elevilor (prin contrast cu cele negative) se asociază cu 
un procent de creştere de 30 de centile în ceea ce privește aştep- 
tările profesorului legate de reușita lor în clasă. Înfăţișarea plă- 
cută a unui elev (în contrast cu aspectul neplăcut) se asociază cu 
o creştere de 18 centile privind așteptările profesorului legate de 
performanţele la învăţătură și așa mai departe. 

Importanţa studiilor efectuate asupra problemei așteptărilor 
pe care profesorul le are față de fiecare dintre elevii săi nu a fost 
trecută cu vederea. A urmat o modificare de optică, iar profe- 
sorilor li s-a cerut să înceapă să aibă așteptări similare pentru 
toți elevii, să presupună că toți elevii pot înţelege noţiunile noi 
mai complexe. Acest deziderat se menţine şi în zilele noastre. 


Figura 9.1 
Studii despre sursa expectanțelor profesorilor 


Mărimea medie 
a efectului 


Număr de mărimi 


R Creștere a; 
ale efectului 


așteptărilor 
(în centile):: 


Dosar/carnet de 
note Ă 


Înfățișare plăcută 


Clasă socială 
Rasă 


Notă: Datele aparțin studiului lui Dusek & Gail, 1983. 
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Cu toate acestea, modificarea așteptărilor profesorului nu repre- 
zintă un scop în sine. Dimpotrivă, mai importantă este modifi- 
carea comportamentului acelui profesor care are așteptări scăzute; 
acest lucru cu giguranţă are darul de a produce efectul scontat 
asupra reușitei școlare. Este adevărat, modificarea convingerilor 
şi comportamentului profesorilor, care constituie așteptările de 
ansamblu ale acestora, reprezintă un lucru foarte greu de reali- 
zat. Weinstein (2002) observă că până și programe de perfecţio- 
nare foarte bune și extrem de populare precum Așteptările 
profesorilor şi reuşita școlară nu sunt susţinute de studii de cer- 
cetare care să demonstreze efectele pozitive ale acestor pro- 
grame asupra performanțelor şcolare (Gottfredson, Marciniak, 
Birdseye & Gottfredson, 1995). 


- Un număr de modele abordează felul în care își comunică - 


profesorii așteptările (pentru treceri în revistă ale acestui subiect, 
este recomandată consultarea unor studii precum cele ale lui 
Cooper, 1979; Weinstein, 2002). În termeni simpli, aceste modele 
postulează faptul că, încă de la începutul anului școlar, profesorii 
îşi formează opinii și așteptări privind șansele elevilor la reuşita 
academică. Pe baza acestor așteptări, profesorii tratează elevii 
pentru care au așteptări mari diferit de cei pentru care au aștep- 
tări mici. Aceste diferențe de atitudine se pot vedea în ceea ce 
Ambady și Rosenthal (1992) numesc „felii“ ale comportamentului 
protesorului — un gest fizic, o expresie verbală. Elevii inter- 
pretează aceste mesaje ca pe niște semnale ce dictează modul în 
care se presupune că trebuie să se comporte în clasă. La nivel 
general, există două categorii de astfel de „felii“ comportamentale 
ale profesorilor care comunică așteptările acestora: tonul afectiv 
şi calitatea interacțiunilor cu elevii. 


An mă mătiman mmattati = Pee ma Ie oa 
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284 Tonul afectiv 


Tonul afectiv se referă la măsura în câre profesorul instituie 
emoții pozitive în clasă. Tonul afectiv se leagă în mod evident 
de comportamentul cooperant, discutat în secţiunea privind 
relația profesor-elev, din capitolul 8. Mulţi dintre paşii reco- 
mandaţi că fiind esenţiali în comunicarea untii nivel corespun- 
zător de consideraţie şi cooperare au de asemenea darul să 
genereze un ton afectiv pozitiv. În acest capitol, accentul este 
pus pe diferenţele percepute în tonul afectiv în cazul elevilor 
pentru care există așteptări mari față de elevii pentru care există 
expectanţe mici. 

În general, atunci când profesorii ziubeta șine ză cu elevii 
pentru care au așteptări mari, ei au o atitudine mai pozitivă 
decât atunci când interacționează cu'elevii pentru care au expec- 
tanţe mici. Cooper (1979) — discutând 'rezultatele lui Chaiken, 
Sigler și Derlega (1974), Page (1971) şi Kester & Letchworth 
(1972) — explică faptul că, atunci când lucrează cu elevii pentru 
care au așteptări mari, faţă de cei pentru care au așteptări mici, 
profesorii au tendința să zâmbească mai mult, să privească elevii 
mai mult în ochi, să se aplece către ei mai mult şi în general 
să se comporte într-o manieră mai Pease, și mai plină de 
solicitudine. 

Cercetările efectuate asupra “tântiiui afectiv, sintetizate de 
Brophy (1983), pot fi organizate în următorul mod: 

e Profesorii îi laudă pe elevii mai puţin promiţători mult 
mai.rar decât pe cei promiţători atunci când au rezultate 
bune (Babad, Inbar & Rosenthal, 1982; Brophy & Good, 
1970; Cooper & Baron, 1977; Firestone & Brody, 1975; Good, 


Cooper & Blakey, 1980; Good, Sikes & Brophy, 1973; 
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Martinek & Johnson, 1979; Page, 1971; Rejeski, Darracott 285 
& Hutslar, 1979); 

e Profesorii îi aşează în spatele clasei pe elevii mai puţin 
promiţători (Rist, 1970); 

e Profesorii se arată mai puţin prietenoşi cu elevii mai puţin 
promiţători, le zâmbesc mai puţin, gesturile şi mimica lor 
sunt mai rar prietenoase (Babad et al., 1982; Chaikin et al., 
1974; Kester & Letchworth, 1972; Meichenbaum, Bowers & 
Ross, 1969; Page, 1971; Smith & Luginbuhl, 1976); 

e Profesorii au mult mai rar contact vizual cu elevii mai 
puţin promiţători, comunicarea nonverbală care indică 
atenţie şi reactivitate, precum tendinţa de a se apleca spre 
elev sau încuviinţatul din cap sunt mult mai rare > (Chaiken 
et al., 1974). : 


Calitatea interacțiunilor cu elevii 


Una dintre cele mai importante diferenţe care pot fi percepute 
în atitudinea profesorului față de elevii promiţători în contrast 
cu cea faţă de cei mai puţin promiţători se poate vedea în tipul 
şi calitatea interacțiunilor (Brophy & Good, 1974). În legătură cu 
această categorie de comportament, Cooper (1979) observă că 
„profesorii se arată adesea mai dornici să primească răspunsuri 
de la elevii promițători și faţă de cei nepromiţători. Mai mult, 
elevii promiţători par să îşi creeze mai multe oportunități de 
a se evidenția, în vreme ce profesorii variază în ceea ce priveşte 
egalizarea sau accentuarea diferențelor de frecvenţă a interac- 
țiunilor didactice“ (p. 395). Studiul de sinteză al lui Brophy (1983) 
efectuat asupra calităţii interacțiunilor poate fi organizat în 
următorul mod: 
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e Profesorii aşteaptă mai puţin ca elevii nepromiţători să 
răspundă la întrebări (Allington, 1980; jaylor, 1979) şi i 
solicită mult mai rar pe aceştia să răspundă la întrebări 
(Mendoza, Good & Brophy, 1972; Rubovits & Maehr, 1971), 

e Profesorii furnizează răspunsurile pentru elevii mai slabi 
sau îi solicită pe alţi elevi să răspundă la întrebare, neîn- 
cercând să explice logica din spatele răspunsului sau să îi 
ajute pe elevii nepromitători să îşi îmbunătăţească abili- 
tatea de a răspunde corect (Brophy & Good, 1970; Jeter & 

vis, 1973). 

L) a a oferă elevilor nepromiţători un feedback mult 
mai puţin detaliat privind răspunsurilor lor (Cooper, 1979; 
Cornbleth, Davis & Button, 1972). | 

e Profesorii nu reuşesc să le ofere elevilor mai slabi un feed- 

back pentru reacţiile în public (Brophy & Good, 1970; Good, 

Sikes. & Brophy, 1973; Jeter & Davis, 1973; Willis, 1970). 

În general, profesorii sunt mai puţin atenţi ia elevii ne- 

promiţători şi interacționează cu ei sai puţin frecvent 

(Adams & Cohen, 1974; Blakey, 1970; Given, 1974; Kester 

& Letchworth, 1972; Page, 1971; Rist, 1970; Rubovits & 

Maehr, 1971). i 

În general, profesorii îi solicită mai puţin pe elevii 

ițători (Beez, 1968). | 

Profesorii Sp Sabat mai puţin metodele didactice efi- 

ciente, dar care iau mult timp, în cazul elevilor nepromi- 

țători atunci când s-a scurs aproape tot timpul de predare 

(Swann & Snyder, 1980). 


E] 


Multe dintre aceste comportamente au fost discutate în ca- 


pitolele privind implicarea elevilor în procesul de învăţare 


(capitolul 5) şi procesarea activă a informaţiei (capitolul 2). Ne 
uităm aici la utilizarea lor diferențiată în cazul elevilor pentru 


care există aşteptări mari şi a elevilor pentru care expectanţele 
sunt mici. 


Pașii de urmat 


Primii doi pași de urmat din această secțiune descriu măsurile 
pe care le pot lua profesorii pentru a aborda problema aşteptărilor 
la un nivel foarte general. Pasul nr. 3 se axează pe tonul afectiv, 
iar paşii nr. 4 şi 5 se concentrează pe calitatea interacțiunilor. 


Pasul numărul 1. Identificaţi ce niveluri de așteptare 
aveţi pentru elevii dumneavoastră 


Unul din primele lucruri pe care le poate face profesorul pen- 
tru a rezolva problema aşteptărilor este conştientizarea faptului 
că el are expectanţe diferite pentru elevi. Este dificil, dacă nu chiar 
imposibil, ca o persoană să își modifice modul în care gândește 
despre elevi. Însă este foarte posibil să își modifice comporta- 
mentul faţă de elevi astfel încât toţi elevii — indiferent de nivelul 
de aşteptări pe care îl are profesorul pentru ei — să poată 
beneficia de același tip de comportament în ceea ce priveşte 
tonul afectiv și calitatea interacțiunilor. Pentru a proceda astfel, 
profesorul poate scana mental elevii din clasă, îi poate identifica 
pe aceia pentru care are așteptări mari, medii sau mici. Acest lucru 
poate fi făcut formal sau informal. Important este ca profesorul 
să conştientizeze care sunt acei elevi în legătură cu care nu se 
aşteaptă să aibă rezultate bune dintr-un motiv sau altul. 

Este de asemenea util ca profesorul să determine dacă are 


„vreo prejudecată' sistematică în privința elevilor pentru care 
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are aşteptări mici. Mai precis, profesorul observă dacă are aștep- 
tări mici la modul general pentru elevi din cauza etniei, statutu- 


lui lor socio-economic şi așa mai departe. Este important să ne. 
aducem aminte că dacă profesorul observă că are astfel de ten-.. 


dinţe, acest lucru nu înseamnă că el este neapărat rasist sau 
bigot. Într-o măsură sau alta, fiecare adult are probabil noțiuni 


preconcepute despre anumite grupuri de oameni, pur și simplu 


pentru că a fost influenţat la rândul lui de prejudecățile şi gene- 
ralizările celor care l-au crescut și ale celor cu care a interacționat 
când era mic. Aceste tipare de gândire sunt foarte greu de 
modificat pentru că ele sunt în fapt reacţii care au fost consoli- 
date de-a lungul anilor. Se poate spune că un om bigot sau rasist 
este un om care, cu sau fără ştiinţa lui, se comportă conform 
acestor tipare de gândire. Cu toate acestea, un om care se strădu- 
iește în mod activ să se comporte într-o manieră care nu este 
controlată de tipare preconcepute este departe de a fi rasist sau 
bigot. Prin urmare, exact în această idee, profesorul poate să își 
recunoască cinstit existența unor tipare de gândire negative, 
poate chiar să încerce să traseze originea acestui tip de compor- 
tament. De pildă, un profesor poate să descopere că are aşteptări 
negative predeterminate pentru toţi elevii de o anumită rasă 
şi cu un anumit statut socio-economic. Simpla recunoaștere 
a acestei tendinţe poate oferi o soluţie pentru a controla astfel de 
tipare mentale. E 


Pasul numărul 2. Identificaţi atitudinile diferite faţă 
de elevii nepromiţători 


Odată ce profesorul a identificat care sunt acei elevi pentru 


care nu are așteptări mari, este util să se gândească în ce mod ii 
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tratează diferit pe acești elevi. În privinţa tonului afectiv, profesorul 
„poate examina dacă îi tratează diferit pe elevii nepromiţători: 


e Dacă are mai puţin contact vizual cu aceştia; 
e Dacă le zâmbeşte mai puţin; 
e . Dacă are mai puţin contact fizic şi păstrează o distanţă mai 
mare de ei; 


e Dacă are un dialog mai puţin glumeţ sau relaxat cu ei, 


În ceea ce privește calitatea interacțiunilor, profesorul poate 
examina dacă își tratează elevii nepromiţători diferit: . + 


Dacă îi solicită mai puţin la oră; 

Dacă le pune întrebări mai uşoare; 

Dacă nu încearcă să aprofundeze răspunsurile date de ei; 
Dacă îi răsplăteşte pentru răspunsuri mai puţin riguroase. 


Aceste informaţii pot fi strânse prin utilizarea unei simple foi 
de observaţie. În cartea lor Looking in Classrooms (O vedere asupra 
clasei, Good & Brophy — 2003) discută un număr de strategii de 
monitorizare. Pentru scopurile descrise aici, profesorul poate să 
își conceapă un formular ca cel din Figura 9.2. În acest exemplu, 
profesorul a făcut câteva note sumare la sfârșitul programului 
sau la sfârșitul orei despre anumiţi elevi pe care i-a urmărit 
două-trei zile. Acest profesor a identificat niște posibile tipare 
negative pentru Andre și Sarah. După ce a identificat aceste 


tipare, profesorul poate să se gândească la comportamente 
alternative. 
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Figura 9.2 
Foaie de observaţie neoficială 


Numele elevului 


Comportamentul meu privind 


Comportamentu! meu privind 
2 calitatea interacțiunilor 


tonul afectiv. 


Văd că niciodată nu fac glume 
când vorbesc cu el. 


Nu îi solicit să răspundă dacă 
nu ridică mâna. 


Sarah Cred că îi tratez pe toți la fel. 
Nu observ nimic diferit în 


legătură cu Sarah. 


Cred că evit să interacționez 
cu ea. 


Pasul numărul 3. Asiguraţi-vă că elevii nepromiţători 
primesc indicii verbale și nonverbale că sunt prețuiți 
și respectaţi 


Odată ce profesorul a identificat elevii pentru care are expec- 


tanțe mici, el se poate concentra pe tonul afectiv pentru acești - 


elevi dacă decide că acest lucru constituie o problemă. (Calitatea 
interacțiunilor pentru elevii nepromiţători este discutată. în 
următoarea secțiune. Cele două au fost separate pentru că se 
concentrează pe tipuri diferite de comportamente ale profe- 
sorilor.) Deși este important să fie schimbat tratamentul diferen- 
ţiat acordat tuturor elevilor nepromiţători, o atenţie deosebită 
îndreptată spre cazurile mai severe va spori şansele de progres 
concret. Pentru acești elevi în special, profesorul trebuie în mod 
sistematic și conștient să practice următorul comportament: 


e Să aibă contact vizual frecvent cu aceşti elevi. 
Să le zâmbească atunci când ocazia e potrivită. 
Din când în când, să bată elevul pe umăr în semn de încu- 
rajare etc. 

e Să păstreze o distanţă prietenoasă, care să comunice interes, 
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s Atunci când ocazia e potrivită, să poarte un dialog glumeţ, 
relaxat cu respectivii elevi. 


Profesorul trebuie să identifice comportamente specifice 
pentru fiecare elev. De pildă, unui elev, profesorul se străduieşte 
să îi zâmbească frecvent. În cazul altui elev, profesorul se apro- 
pie de banca lui atunci când vorbește cu el. În timpul acestor 
momente, profesorul încearcă să vadă ce reacţie are fiecare elev 
la comportamentul lui. Nu toate tipurile de comportament au 
efect pentru un elev. Cu timpul, profesorul are șansele să desco- 
pere care comportamente sunt mai folositoare pentru, fiecare 
elev nepromițător în parte. 


Pasul numărul 4. Puneţi-le întrebări și elevilor 


„nepromiţători 


Tratamentul diferențiat aplicat elevilor nepromiţători se 
petrece în următorul fel când vine vorba de întrebările puse în 
clasă: atunci când elevii pun întrebări pe care profesorul nu le-a 
solicitat și atunci când profesorul pune o întrebare și elevii 
răspund. Când elevii pun propriile întrebări, este important ca 
profesorul să răspundă la fiecare întrebare în parte, pe cât 
posibil. De pildă, să ne închipuim că profesorul a prezentat 
informaţii despre un uragan în cadrul unui input determinant 
pentru învăţare, în care elevii au urmărit un film documentar. 
Un număr de elevi pun întrebări despre uraganele care nu au 
fost pomenite în documentar. Înainte să continue prezentarea, 
profesorul răspunde la cât mai multe întrebări în limita timpului 
pe care îl are la dispoziţie, însă are grijă să răspundă şi la 
întrebările puse de elevii nepromiţători. Profesorul apreciază 
relevanța şi calitatea acestor întrebări, făcând comentarii precum: 
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„Liain, excelentă întrebare. Sunt sigură că şi restul clasei dorește . 


să afle răspunsul acestei întrebări”. 

Când elevii răspund la întrebările puse de profesor, există 
mereu același mic grup de elevi care ridică mâna să răspundă. 
Din păcate, elevii nepromiţători nu se grăbesc să ridice mâna; 
mai ales când întrebările sunt mai dificile. Pentru a contracara 
această tendință, profesorul poate să utilizeze un sistem prin 
care să îi solicite să răspundă și pe acei elevi câre nu au ridicat 
mâna. Această problemă este în special discutată în capitolul 5, 
în legătură cu implicarea elevilor în procesul de' învăţare. Cu 
acest tip de sistem, elevii au sentimentul că pot fi solicitați ori- 
când să răspundă, chiar și atunci când nu. se oferă să o facă. 
Pentru scopurile acestui capitol,.vom modifica tehnica pentru a 
spori probabilitatea ca profesorul să îi solicite pe elevii pentru 
care are așteptări mici. De pildă, profesorul îi identifică pe aceşti 
elevi pe diagrama clasei şi bifează în dreptul numelui lor ori de 
câte ori pune o întrebare unui elev dintre aceștia. În acest mod, 
profesorul se asigură că acești elevi nu au fost ignorați. El se 
asigură și că elevii nepromiţători sunt întrebaţi chestiuni mai 
grele. Această abordare ajută la crearea unei culturi de așteptări 
înalte pentru toţi elevii din clasă. Elevii nepromițători primesc 
astfel meșajul că profesorul este încredințat că ei sunt în stare să 
răspundă chiar și la cele mai dificile întrebări. 


Pasul numărul 5. Atunci când elevii nepromiţători 
nu răspund corect sau complet la o întrebare, 
nu renunțaţi la dialog 


Atunci când un elev nepromiţător nu răspunde corect la o 


întrebare, profesorul trebuie să rezerve tot atât de mult timp 


ROBERT ]. MARZANO 


vii 


pentru a lămuri răspunsul incorect sau incomplet pe cât ar 
rezerva pentru un elev pentru care are așteptări ridicate. Din 
păcate, atunci când un elev mai slab răspunde la o întrebare 
incorect, profesorul poate avea înclinația de a încerca să ofere el 
răspunsul corect cât mai repede posibil. Cu toate acestea, dacă 
profesorul operează din perspectiva că elevul a răspuns la între- 
bare ajutându-se de un sistem logic (chiar dacă unul problematic, 
sau bazat pe o premisă falsă), atunci important ar fi să identifice 
care este raționamentul care i-a permis elevului să genereze 
respectivul răspuns. Acest lucru se poate face dacă se utilizează 
cadrul general al întrebărilor de elaborare, așa cum am explicat 
în capitolul 2. Să ne aducem aminte că întrebările de elaborare 
au forma generală: „De ce crezi că acest lucru este adevărat?” 
Spre exemplu, un profesor de matematică îi pune unui elev 
nepromiţător întrebarea: „De ce media aritmetică, mediana şi 
modalul au cu toatele aceeaşi valoare într-o distribuţie nor- 
mală?“ Elevul nepromiţător răspunde „Pentru că toate măsoară 
același lucru“. Profesorul îl întreabă atunci: „Explică-mi cum ai 
ajuns la această concluzie. Ce vrei să spui când zici că măsoară 
toate același lucru?“ Elevul răspunde: „Toate indică punctul în 
care există aceeași cantitate de numere deasupra acelui punct și 
sub acel punct“. Rezultatul acestei interacțiuni este că profesorul 
a descoperit mecanismul raționamentului elevului și poate 
comenta ce este corect și ce este incorect în acel raționament. 
Profesorul spune apoi: „Bine, ai descris corect ce este o mediană. 
Foarte bine. Dar nu mi-ai explicat ce reprezintă media aritmetică 
și nici ce este modalul. Să vorbim mai întâi despre modal. 
la spune-mi ce îți aminteşti despre el.“ 

Aceste tipuri de interacțiuni îi permit profesorului să vadă 


exact ce ştie elevul și să aprofundeze noțiunile pe care nu le-a 
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înțeles acesta. În cele din urmă, aceste interacțiuni comunică 
elevului faptului că gândirea lui este apreciată. 


Mai există şi alte tehnici care pot fi folosite în cazul elevilor 


care nu promit (pentru o listă mai detaliată, se recomandă studii 
precum cele ale lui Good & Brophy, 2003). Enumerăm câteva 
din ele mai jos: Ă 


e Exprimaţi-vă recunoştinţa pentru răspunsurile elevilor, 
Ori de câte ori elevii răspund la o întrebare în faţa colegilor 
lor, ei'se pun într-o situaţie riscantă. Profesorul trebuie să 
găsească timp să le mulțumească elevilor pentru răs- 
punsuri. Acest lucru se poate face individual, mai ales în 
cazul unei întrebări dificile: „Arnold, îţi mulţumesc că 
mi-ai răspuns la această întrebare. Ştiu că nu a fost una 
uşoară. Te-ai descircat de minune“. Această strategie poate 
fi utilizată la nivelul întregii clase: „Vă mulțumesc pentru 
răspunsurile voastre. A fost o oră bună. Aţi participat, aţi 
muncit cu sârg şi aţi răspuns la întrebări foarte dificile”. . 

e Nu permiteţi comentarii negative din partea altor elevi. 
O parte din cultura clasei legată de întrebări şi răspunsuri 
este generată de elevi. Este, aşadar, important să existe şi 
să fie aplicate reguli privind comentariile care se pot face 
asupra răspunsurilor colegilor. O regulă generală pentru 
un comportament civilizat (vezi capitolul 6 despre reguli 
şi proceduri) implică faptul că este inacceptabil orice co- 
mentariu negativ din partea unui coleg. 

« Indicaţi ce este corect şi ce este incorect în răspunsul unui 
elev. Aproape fiecare răspuns conţine informaţii corecte şi 
informaţii incorecte. Dacă ambele părți sunt identificate 
sistematic de către profesor, atunci „a nu avea întotdeauna 
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dreptate” devine o parte naturală şi acceptabilă din pro- 
cesul de învăţare. Pe lângă acest lucru, este util să le 
amintim elevilor că a face greşeli este parte din procesul 
de învăţare. 

Reformulaţi întrebarea. Dacă un elev are probleme cu 
o întrebare, profesorul o poate reformula sau poate găsi o 
întrebare mai simplă care să fie parte din prima întrebare. 
De pildă, profesorul a pus întrebarea: „De ce media arit- 
metică, mediana şi modalul au întotdeauna aceeaşi valoare 
într-o distribuţie normală?“ O anumită elevă răspunde: 
„Nu ştiu“. Profesorul spune atunci: „Bine, Lindsay, atunci 
spune-mi tu ce ştii despre media aritmetică. Aceasta a fost 
prima noțiune discutată la oră. Ce îţi aduci aminte despre 
ea?“ Descompunând întrebarea în elemente mai simple, 
profesorul îi oferă elevei ocazia să spună ce ştie. 

Găsiţi moduri de a fi indulgenţi temporar cu elevul. 
Dacă un elev este nelămurit sau se simte jenat atunci când 
i se pun întrebări, este bine să îi daţi elevului răgaz să se 
adune. Profesorul poate realiza acest lucru spunându-i 
elevului că se va reîntoarce la el: „Mark, ia să vedem... Te 
las câteva minute să te gândeşti. Apoi revin”. Atunci când 
profesorul revine la elev, el pune o întrebare diferită, la 
care elevul poate răspunde cu mai multă uşurinţă. Sau 
profesorul poate pune din nou aceeaşi întrebare, dar de 
această dată elevul a avut ocazia să audă răspunsurile 
colegilor şi a avut timp să se gândească la un răspuns. 
O altă variaţie la această tactică este să li se permită elevi- 
lor să apeleze la un alt coleg, în stilul bine cunoscut al spec- 
tacolelor de televiziune (Vrei să fii milionar?). Elevul alege 
atunci un coleg care să răspundă pentru el la întrebare. 
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Cu toate acestea, profesorul revine la elevul care a apelat 
la alt coleg şi îi pune o întrebare cu o probabilitate mai 
mare de a primi răspuns. 


Rezumat 


Atunci când reflectăm la cea de-a noua întrebare de plani- 
ficare — Cum procedăm pentru a comunica așteptările înalte pe 
care le avem pentru toți elevii noștri? — profesorii trebuie să își 
dezvolte expectanţe mari pentru toți elevii din clasă și să se 
comporte constant în clasă. Profesorii trebuie să fie conștienți de 
măsurile. pe care le pot lua pentru a evita să se comporte diferit 
cu elevii pentru care au așteptări mai mici și cu cei pentru care 
au așteptări mari în ceea ce priveşte tonul afectiv. Profesorii 
trebuie să aibă și un arsenal de strategii prin care să asigure 
o constanţă în ceea ce privește calitatea interacțiunilor cu elevii 
promițători şi cu cei nepromițători, mai ales în cazul întrebărilor 
puse în clasă. 
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CAPITOLUL 10 


Cum procedăm pentru 
a organiza lecţii eficace 
într-o unitate coerentă? 


În această eră a standardelor, multe școli și inspectorate 
şcolare au identificat ce noțiuni și ce conţinut trebuie predate la 
anumite nivele de studiu şi în cadrul unor anumite cursuri. Cu 
toate acestea, profesorii au încă libertatea de a-și organiza 
conținutul în unităţi de învăţare plănuite de ei. Chiar și atunci 
când un inspectorat sau o școală identifică anumite unități care 
trebuie predate, profesorii au în continuare îndeajuns de multă 
flexibilitate în ceea ce priveşte modul de structurare a unităţilor. 

Nu există un mod optim de planificare a unităţii de învățare. 
Capitolul de față trece în revistă diversele moduri în care un 
profesor poate să conceapă și să construiască o unitate și lecţiile 
din cadrul ei. În mare măsură, această întrebare de proiectare 
este o metaîntrebare. Ea pune în ordine primele nouă întrebări, 


În clasă 


Să ne întoarcem la scenariul nostru didactic: unitatea de pre- 
dare bine structurată a domnului Hutchins despre Hiroshima şi 
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Nagasaki nu se desfăşoară nicidecum la întâmplare. DI Hutchins 
s-a gândit la fiecare etapă şi a făcut un plan pe măsură. El a 
început prin a identifica scopul unităţii. A tras concluzia că 
subiectul cu pricina are darul de a duce la analiza credințelor 
și valorilor care stau la baza deciziilor politice — în acest caz 
decizia de a utiliza armele nucleare la sfârșitul celui de-al Doilea 
Război Mondial. El își dă seama că nu există răspunsuri simple 
la astfel de întrebări, dar consideră și că aceste întrebări vor 
continua să fie întrebări esenţiale cu care se confruntă umani- 
tatea. Se decide așadar să stabilească drept centru de greutate al 
unităţii o activitate care să îi solicite pe elevi să examineze 
valorile și credinţele care au dus la decizia de a se folosi armele 
nucleare și să îi solicite pe elevi să stabilească dacă acele valori 
și credințe mai dăinuie și astăzi. El creează un obiectiv educa- 
țional specific acestei activităţi, împreună cu încă alte câteva 
obiective specifice care susţin tema generală. : i 
DI Hutchins își planifică inputurile determinante pentru 


învăţare precum și activităţile care îi vor ajuta pe elevi să își apro- 


fundeze înţelegerea conţinutului. Astfel, el planifică activităţile 
zilnice pentru cele trei săptămâni pe parcursul cărora se.va 
derula unitatea de învăţare. DI Hutchins realizează că e foarte 
probabil să opereze modificări pe măsură ce se scurge timpul, 
dar planificarea îi oferă un cadru pentru a-și direcționa deciziile. 
El are și un model pentru ce presupune o lecţie eficientă. Anu- 
mite secvenţe de lecţie sunt dedicate procedurilor de rutină, 
precum strigarea catalogului și distribuirea sau strângerea 
materialelor. Alte secvenţe de lecţie sunt dedicate unor activităţi 
specifice de conținut, precum oferirea unui input determinant 
pentru învăţare, oferirea unor activități de aprofundare a cunoş- 
tinţelor, oferirea unor oportunități de îndeplinire a activităţii 


ROBERT ]. MARZANO 


| 
i 
i 
i 
| 


principale, care stă la baza unităţii de învăţare. În cele din urmă, 
el își dă seama că fiecare lecţie din cadrul unității presupune 
anumite comportamente pe care e! trebuie să le manifeste prompt, 
precum aplicarea măsurilor de sancţionare a nerespectării regu- 
lilor și procedurilor ori asigurarea că a comunicat mesajul unor 
așteptări înalte pentru fiecare elev în parte. Cadrul pe care și l-a 
creat pentru unitate precum și modelarea proiectului de lecție 
sunt instrumente foarte utile, prin intermediul cărora elevii au 
parte de îndrumare, dar şi de flexibilitate. 


Repere teoretice 


Benjamin Bloom (1976) este probabil cercetătorul care a vali- 
dat prima dată unitatea de învățare drept o modalitate optimă 
prin care profesorii pot organiza procesul de învăţare. Bloom 
a descoperit că în decursul unui an școlar, elevii au de-a face cu 
150 de unităţi didactice distincte. Aceste unități variază ca 
lungime, unele durând câteva săptămâni, iar altele câteva zile. 
În fapt, profesorii utilizează aceste unităţi pentru a organiza 
noul conținut în moduri care să ofere apoi un cadru coerent pe 
tot parcursul semestrului. Doyle (1983) oferă date noi privind 
organizarea curriculumului. Doyle notează că principala sarcină 
didactică este organizarea materiei la nivel de lecţie. El spune 
așa: „Curriculumul trebuie văzut ca o colecţie de sarcini școlare“ 
(1983, pp. 160-161). El explică apoi că 60% până la 70% din 
timpul din clasă este ocupat de activităţi concepute de profesor. 
Doyle demonstrează că maniera în care profesorii concep și 
organizează aceste sarcini academice afectează procesul de 
învăţare. În acest caz, profesorul care proiectează și organizează 
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300 - activităţile școlare va avea 'rezultate mult mai bune decât pro- 


fesorul care nu procedează astfel. 


Bennett & Desforges (1988) clasifică activităţile şcolare în 
patru categorii generale: graduale, practice, de restructurare şi - 
de acumulare. Categoriile graduale și practice se leagă de acti- 


vitățile disciitate în capitolul 3 la secţiunile despre exersare, 
recapitulare și revizie! Categoriile de restructurare și acumulare 


se leagă de activitățile descrise în capitolul 4 privind acele sarcini 


care presupun generarea și testarea de ipoteze. Într-un studiu al 
claselor a IV-a și a VI-a, Blumenteld & Meece (1988) coroborează 
afirmaţia lui Doyle (1983), conform căreia proiectarea activităților 
are impact-asupra reușitei școlare și sarcinile complexe, bine 
„concepute, facilitează procesul de învăţare și de implicare. Din 
păcate, ei ajung și la concluzia că profesorii tind să nu proiecteze 
şi să nu implementeze aceste sarcini complexe, chiar dacă au la 
îndemână resursele și materialele necesare. 

Există și alți cercetători și specialiști-care au dezbătut pro- 
blema proiectării din diverse perspective, Leinhardt (1990) 
vorbește de proiectarea curriculumului în contextul expertizei 
practice. Bazându-se pe un număr considerabil de studii legate 
de proiectarea didactică (vezi Berliner, 1986; Doyle, 1986; Good, 
Grouws & Ebmeier, 1983; Leinhardt & Greeno, 1986; Stodolsky, 
1983), Leinhardt face următoarea observaţie: . 


Această informație, bazată pe studiile de cercetare, indică 
faptul că lecţiile sunt construite din mai multe părţi, sau 
secvenţe de lecţie, fiecare cu importante caracteristici. Fiecare 
secvenţă conține diverse roluri pentru profesori și elevi. Fiecare 
segment are obiective multiple, care pot fi îndeplinite cu mai 
mult sau mai puţin succes prin intermediul unei game de 
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acţiuni. Mai mult, aceste segmente sunt susținute de o rutină 
fluidă, bine pusă la punct. (1990, pp. 21-22) 


Leinhardt (1990) face aluzie la faptul că modul în care un 
profesor știe să conceapă şi să perfecteze segmentele de lecţie 
arată de fapt dacă acesta își cunoaşte cu adevărat profesia de 
dascăl. Miller & Meece (1997, 1999), pe de altă parte, leagă pro- 
iectarea și implementarea unor lecţii bune de motivarea elevilor. 
Este interesant de remarcat că studiile de cercetare indică şi ele 
că există posibilitatea ca manualele să influențeze mai puțin 
decât s-ar crede modul în care profesorii organizează segmentele 
internaţionale. Spre exemplu, Freeman & Porter (1989) au com- 
parat doi învățători care utilizau același manual în același 
inspectorat și au găsit multe diferenţe în modul în. care își dozau 
profesorii timpul: Profesorul A aloca 17% din timpul din clasă 
predării de noţiuni noi, 70% formării deprinderilor şi 13% 
aplicațiilor; prin contrast, Profesorul B aloca 23% noţiunilor noi, 
59%, deprinderilor și 18%, aplicaţiilor (p. 413). Freeman & Porter 
(1989) notează: „Dictează oare manualele conţinutul predării 
matematicii în ciclul primar? Răspunsul este nu”, 

Schoenfeld (1998, 2006) identifică deciziile pe care profesorii 
le fac înăuntrul și în afara clasei ca fiind o caracteristică a 
expertizei practice. Deciziile pe care le iau profesorii în legătură 
cu focalizarea unităților de învăţare, lecţiile în care sunt struc- 
turate unităţile, precum și segmentele care compun fiecare 
lecție oferă o infrastructură pentru predarea eficace sau 
ineficace. În plus, deciziile în timp real pe care profesorii le iau 
în clasă reprezintă punctul de contact dintre profesor și elevi. 
Clark & Peterson (1986) estimează că profesorii iau astfel de 
decizii cam o dată la două minute. Pentru un maximum de 
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eficienţă în procesul de predare, ambele tipuri.de decizii tre- 
buie să fie avizate. 

În cele din urmă, se poate afirma și că flexibilitatea reprezintă 
o componentă esenţială a planificării eficiente. Această afirmaţie 
este făcută de Berliner (1986) în articolul său „În căutarea 
pedagogului expert“. Discutând un studiu al lui Housner & 
Griffey (1985), Berliner face următoarele observaţii: 


Un exemplu de planificare reușită se poate urmări în 
Housner & Griffey (1985). Profesorii cu experienţă au fost mult 
mai capabili să aprecieze cu ce situaţii aveau să se confrunte și 
au reușit să genereze planuri alternative bazate pe aceste 
posibilități. De fapt, în jur de o strategie de predare din 5 a 
profesorilor cu experienţă a avut legătură cu adaptarea. pre- 
dării în condiţiile în care lecţia planificată nu dădea rezultate. 
Rata a fost cam de 1 din 10 pentru profesorii lipsiți de expe- 
rienţă. (1986, pp. 11-12). 


Pașii de urmat 


Pasul numărul 1. Identificaţi care este punctul 
de focalizare al unităţii de învăţare 


Fiecare unitate de învățare concepută de un profesor repre- 
zintă o entitate în sine, fiecare profesor având propriul său stil 
atunci când vine vorba de proiectarea acestor entități. O distinc- 
ţie importantă privind unitatea de învățare rezidă în centrul său 
de focalizare. Acest lucru este probabil prima decizie pe care 
trebuie să o ia profesorul în ceea ce priveşte proiectarea unității 
de învăţare, deoarece ea afectează multe alte aspecte ale unităţii. 


ROBERT. MARZANO 


Există cel puţin trei zone de focalizare a unitătii de învăţare: 
(1) cunoştinţe, (2) situații problematice, (3) oportunitatea de 
explorare. 


Focatizarea pe cunoștințe 


„Abordarea tradițională“ a planificării unei unităţi didactice 
se concentrează pe elemente specifice de informaţii şi deprinderi. 
in această epocă a standardelor regionale, această abordare 
are o logică, din punct de vedere intuitiv. Statele americane, de 
exemplu, au documente în care sunt specificate standardele, 
care reprezintă așteptările concrete legate de ce ar trebui făcut 
în şcoli la diversele niveluri de studiu și la diversele materii, 
Acestea formează baza pentru proiectarea curriculară la nivelul 
inspectoratului şi al școlii. Este logic că aceste standarde for- 
mează și baza pentru planificare la nivelul clasei. 

Marzano & Kendall (2007) oferă exemplul profesorului care 
planifică o unitate de învăţare în jurul subiectului celui de-al 
Doilea Război Mondial, cu accent pe armele nucleare pe care 
le-au folosit în război Statele Unite. Așa cum am văzut în capi- 
tolul 1 (întrebarea de proiectare numărul 1), el le comunică 
elevilor aceste obiective de învăţare, urmărește progresele 
înregistrate de elevi în vederea îndeplinirii obiectivelor, răsplă- 
tind rezultatele bune. lată mai jos câteva posibile obiective de 
învățare pentru această unitate: 


e Obiectivul nr, 1. Elevii vor înţelege care au fost eveni- 
mentele care au dus la dezvoltarea bombei atomice, 
începând cu studiul publicat de Einstein în 1905 despre 
teoria relativității şi terminând cu dezvoltarea în 1945 
a celor două bombe atomice, „Băietelul“ şi „Grasul“. 
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e Obiectivul nr. 2. Elevii vor înţelege care au fost principalii 


factori câre au determinat lansarea bombelor atomice 
asupra oraşelor Hiroshima şi Nagasaki. 

s Obiectivul nr. 3. Elevii vor înţelege care au fost efectele pe 
care le-a avut lansarea boimbelor atomice asupra sfârşitului. 
-războiului şi asupra poporului japonez. 


Toate activităţile din această unitate de învăţare vor fi cana- - 


lizate către ajutarea elevilor să înțeleagă conţinutul celor trei 
obiective de învăţare. Inputurile determinante pentru învățare 
(vezi Întrebarea de planificare nr. 2; capitolul 2) oferă informațiile 
legate de cele trei obiective de învăţare. Profesorul planifică 


„sarcini menite să aprofundeze cunoştinţele elevilor despre cele 


trei obiective (vezi Întrebârea de planificare nr. 3, capitolul 3). De 
pildă, profesorul îi roagă pe elevi să facă analogii, comparații și 
așa mai departe. Profesorul poate chiar să îi angreneze pe elevi în 
generarea și testarea de ipoteze (vezi Întrebarea de planificare 


„nr. 4, capitolul 4), așa cum este ilustrat mai jos: 


Acum veţi urmări interacțiunile dintre acele persoane care 
au luat deciziile finale privind lansarea bombei atomice asupra 
oraşelor Hiroshima și Nagasaki. Care sunt celelalte alternative 
pe care probabil că le-a luat în considerare comitetul? Ce 
criterii s-au folosit pentru a evalua alternativele luate în consi- 
derare și ce valoare s-a pus pe acele criterii care au condus spre 
luarea deciziei finale? Înainte să adunaţi informaţii despre 
această problemă, încercaţi să ghiciţi ce alternative şi criterii au 
fost luate în considerare. 


Deşi această sarcină presupune ca elevii să meargă dincolo 
de informaţiile pe care le conţin cele trei obiective pedagogice, 
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principalul ei scop se conformează accentului pus pe cunoștințe, 
pe acumularea detaliilor care pot duce la îndeplinirea obiectivelor. 


Focalizarea pe situații problematice 


Atunci când se pune accent pe situaţiile problematice, cu- 
noașterea standardelor este întotdeauna relevantă. De pildă, 
profesorul are în continuare datoria să identifice cele trei obiec- 
tive educaţionale discutate. În plus însă, profesorul adaugă un 
al patrulea obiectiv de învăţare, precum cel de mai jos: 

e Obiectivul nr. 4. Elevii vor reuşi să examineze valorile şi 

credinţele care au dus la decizia de a se utiliza arme nucleare. 


Obiectivul acesta trebuie să constituie punctul în jurul căruia 
se construiește predarea. Pentru a oferi această perspectivă, 
profesorul concepe o activitate de generare și testare a ipotezelor 
precum cea de mai jos: | 


Lansarea bombelor atomice asupra orașelor Hiroshima și 
Nagasaki în timpul celui de-al Doilea Război Mondial a fost o 
decizie care în fond a fost luată de un grup mic de persoane. 
O parte din sarcina voastră, pe parcursul acestei unități de 
învăţare, este să înțelegeţi nu numai oamenii și evenimentele 
care au stat la baza utilizării armelor nucleare, ci și valorile care 
i-au călăuzit pe cei care au luat decizia finală. În plus, veţi avea 
sarcina să examinaţi dacă aceste valori sunt în continuare 
prezente în zilele noastre. Dacă ajungeţi la concluzia că ele 
dăinuie și azi, trebuie să explicaţi cum credeţi că afectează 
acestea deciziile pe care le fac cei ce guvernează politica Statelor 
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Unite. Dacă ajungeţi la concluzia că aceste valori nu mai există, 
descrieți diferența dintre valorile de astăzi și cele prezente în 
timpul celui de-al Doilea Război Mondial. Înainte de a aduna 
informaţii despre această problemă, încercaţi să anticipaţi care 
au fost valorile și credinţele care au dus la decizia finală. 


Pentru a duce la bun sfârşit această sarcină, elevii trebuie să 
se folosească. de informaţiile dobândite ca un rezultat al 
îndeplinirii obiectivelor 1, 2 și 3, însă focalizarea unităţii este pe 


rezolvarea unei situaţii problematice pe răspunsul la o întrebare - 


importantă. În acest caz, întrebarea are de-a face cu valorile — 
nu cu evenimentele și faptele — care au condus la luarea deciziei 
finale de a se utiliza arme nucleare și cu gradul în care acele 


valori mai dăinuie și astăzi. Wiggins & McTighe (1998) numesc 
acest tip de întrebare o întrebare esenţială şi îl identifică pe John 


Dewey (1916) ca precursorul acestei strategii, vederile acestuia 
fiind că școala reprezintă instrumentul cel mai important în 
construirea unei societăți democratice. 


Punctul focal al unei unităţi de învăţare are implicaţii majore - 


pentru fluiditatea activităților din clasă. Dacă accentul se pune 
pe cunoștințe, sarcinile de generare și testare a ipotezelor se pre- 
zintă în mod tipic la mijlocul sau sfârşitul unităţii, după ce elevii 
au avut timp să afle informaţiile de bază și să dobândească 
anumite deprinderi: Dacă accentul se pune pe problematizare, 
sarcina de generare și testare a ipotezelor poate fi prezentată la 
începutul unităţii. De pildă, sarcina pe care tocmai am discutat-o, 
privind valorile care au dus la lansarea bombei atomice, poate fi 
introdusă în prima săptămână ca o metodă de organizare a 
tuturor celorlalte activităţi care se desfășoară în cadrul unității 
de învăţare. 
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Focalizarea pe oportunitatea de explorare a elevilor 


O unitate în care accentul se pune pe oportunitatea elevilor 
de a explora are un început asemănător cu cea care se focalizează 
pe cunoștințe. Mai bine zis, se identifică anumite obiective de 
învăţare, iar activităţile de început ale unităţii sunt concepute în 
aşa fel încât elevii să dobândească informaţii şi deprinderi 
esenţiale îndeplinirii acestor obiective. Cu toate acestea, odată 
ce elevii încep să înregistreze progrese, li se cere să identifice 
o întrebare esenţială proprie. 

Pentru a facilita selectarea problemelor pe care elevii vor să 
le pună, profesorul le poate pune la rândul lui întrebări precum 
cele de mai jos: 


e În legătură cu conţinutul pe care îl studiem, există vreo 
ipoteză importantă pe care doriţi s-o testaţi? 
e În legătură cu conţinutul pe care îl studiem, există vreo 
problemă importantă pe care doriţi s-o examinaţi? 
e În legătură cu conţinutul pe care îl studiem, există vreo 
decizie importantă pe care doriţi s-o examinaţi? 
e În legătură cu conţinutul pe care îl studiem, există 
- vreun concept important pe care doriţi să-l examinaţi? 
- vreun eveniment important din trecut pe care doriţi 
să-l studiaţi? 
- vreun eveniment important ipotetic sau din viitor pe 
care doriţi să-l examinaţi? 


Când accentul cade pe oportunitatea de explorare a elevilor, 
una din sarcinile cele mai importante ale profesorului este aceea 
de a-și ajuta elevii să construiască o sarcină care să le permită să 
exploreze o zonă de interes. 


307 


Arta si stiinta mesării a [um nroradăm nentri a nreaniza lartii 


308 


Pasul numărul 2. Planificaţi secvențele de lecţie careia. 
urmează să fie componentele de rutină ale fiecărei lecții. 


Deşi unitatea de predare în întregul ei oferă o macrostructură 


pentru învăţare, lecţiile luate aparte reprezintă punctul de 
contact cu elevii. Lecţiile sunt de asemenea acel aspect al 


planificării didactice cel mai ușor observabil, în sensul în care o . 


zi de școală este divizată în ore, iar lecţiile au loc în cadrul 
acestor ore. O lecţie cu adevărat bună are o structură definibilă, 

Madeline Hunter (1984) este numele cel mai des asociat cu un 
anumit model de structură a unei lecţii, cunoscută în domeniu 
sub numele de proiect de lecţie. Acesta este prezentat în Figura 
10,1. Eleimentele proiectului de lecţie conceput de Hunter sunt 
bine formulate și extrem de utile. Într-adevăr, faptul că acest 
proiect de lecţie conceput de Hunter este încă relevant şi în zilele 
noastre reprezintă o mărturie a înţelegerii profunde de care 
a dat dovadă în ceea ce priveşte cercetarea şi teoria în domeniu, 
precum și a clarviziunii ei în ceea ce priveşte relația predare-în- 
văţare. Cu toate acestea, proiectul de lecţie, așa cum este el 
prezentat în Figura 10.1, nu se aplică cu aceleași rezultate în 
orice situaţie. EI se potriveşte mai ales acelor lecţii care abordează 
cunoaşterea procedurală, cum ar fi, de pildă, să înveţi să rezolvi 
un anume tip de problemă matematică. Să luăm, de exemplu, 
exersareă direcţionată: „Elevii aplică noile cunoştinţe sau 
deprinderi sub îndrumarea directă a unui profesor“. Deși 
cunoștințele și deprinderile sunt menționate în această descriere, 
este clar din discuţia din capitolul 3 că exersarea este mai 
potrivită pentru cunoașterea procedurală decât pentru cea 
declarativă. În plus, proiectul de lecţie, aşa cum este el prezentat 
în Figura 10,1, nu este potrivit pentru acele lecţii care presupun 
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Elemente din proiectul de lecţie al lui Hunter 


Figura 10.1 


Element 


Set de anticipări 


Descriere 


Un set mental care îi ajută pe elevi să se concentreze 

asupra a ce urmează să se predea. Poate conține și 

activităţi care să îi ajute pe elevi să asimileze noțiunile și să 
producă evaluări utile pentru profesor. Exemplu: „Vitaţi-vă 
la paragraful scris pe tablă. Care credeţi că este partea cea 
mai importantă care trebuie reținută?” 


Obiectiv și scop 


Modelare 


Elevii învață mai cu spor atunci când știu ce anume trebuie 
să înveţe și de ce e important să înveţe acel lucru. În 

plus, profesorii, la rândul lor, predau materia mai eficient 
dacă deţin aceste informații. Exemplu: „Foarte frecvent, 
oamenii nu reușesc să își amintească lucruri care sant 
importante pentru ei. Uneori aveţi senzația că aţi studiat 
din greu și cu toate acestea tot nu vă amintiţi informații 
esențiale. Astăzi vom învăţa niște tehnici prin care să 
identificăm ce este important, după care vom exersa 
strategii pe care le putem folosi pentru a ne aminti aceste 
informații”. 


Elevii trebuie să primească informaţii noi despre 
cunoștințele, procesele sau deprinderile pe care urmează 
să le dobândească. Pentru a planifica faza de input a lecţiei 
astfel încât să fie sigur de reușita demersului, profesorul 
trebuie să fi analizat obiectivul final pentru a identifica 
acele cunoștințe și deprinderi care trebuie dobândite. 


Este important ca elevii să poată „vedea” ce urmează să 
înveţe. Pentru a stimula creativitatea elevilor, este utilă 
ilustrarea proceselor sau produselor pe care trebuie să le 
dobândească elevii. 


Verificarea înţelegerii 


Înainte ca elevilor să li se ceară să rezolve diverse exerciții, 
profesorul trebuie să stabilească dacă aceștia au înțeles 
ce au de făcut și că au dobândit minimum de abilități 
necesare. 


Exersarea 
direcționată 


începutul învățării poate să se „înrădăcineze” și corectarea 


Elevii exersează noile cunoștințe sau deprinderi sub 
supravegherea directă a profesorului. Învățarea recentă 
seamănă cu cimentul ud; se poate strica ușor. O eroare la 


ei ulterioară va fi mult mai dificilă decât ar fi corectarea ei 
pe loc. 
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Etement Descriere : 


Exersarea individuală 


Exersarea individuală este solicitată numai după ce 
profesorul s-a asigurat pe cât posibil că elevii nu au șanse 
să comită erori grave. După prima lecţie, se întâniplă 
frecvent ca elevii să nu fie încă pregătiţi să exerseze 
individual, iar profesorul va fi comis o eroare didactică dacă 
îi lasă să exerseze fără să îi îndrume. 


Sursă: Adaptat după Hunter, 1984. 


generarea și testarea de ipoteze, în cadrul cărora elevii pot opera 
cu un grad mare de independenţă atunci când adună date 
pentru proiecte sau când lucrează în grupuri mici. 

O versiune actualizată a unui proieşt de lecţie trebuie să ia în 
considerare gradul mare de variaţie în natura și funcția unei... 
lecţii de la o zi la alta. Prin urmare, nu este greșit să spunem că 
un singur proiect de lecţie nu poate acoperi toate situaţiile. Cu 
toate acestea, se poate gândi o formă flexibilă de proiect de 

„lecţie, care implică trei elemente: (1) secvențele care au cele mai 
mari șanse să fie înglobate în lecţie, (2) secvențele care se con- 
centrează pe conţinut și (3) secvențele care vizează acționarea pe 
loc. Pasul de faţă discută primul aspect al unui plan de lecţie 
flexibil — planificarea unor secvențe care în general sunt parte 
integrantă din orice lecţie. 

Două dintre întrebările de proiectare instrucțională discutate 
în capitolele anterioare abordează problema comportamentelor 
care sunt parte integrantă din orice lecţie. 

Întrebarea de planificare nr. 1. Cum procedăm pentru a 

stabili şi comunica obiectivele. de învățare, pentru a moni- 

toriza progresele elevilor și a răsplăti succesele? 
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Întrebarea de planificare nr. 6. Cum procedăm pentru a sta- 
bili sau respecta regulile şi procedurile din clasă? 


Anumite aspecte ale regulilor și procedurilor (întrebarea de 
proiectare nr. 6) sunt văzute ca nişte elemente necesare din punct 
de vedere administrativ înainte și după terminarea zilei de şcoală 
sau a orei; ele includ strigarea catalogului, strângerea banilor 
pentru prânz, distribuirea materialelor, returnarea temelor corec- 
ate şi revizuirea planului pentru ziua respectivă. La sfârșitul 
zilei sau al orei există, de asemenea, activităţi de rutină care au 
de-a face cu regulile și procedurile, precum returnarea materiale- 
or, strângerea lucrărilor, revizuirea aşteptărilor pentru ziua 
respectivă. 

Pe lângă aceste activităţi organizaționale, care se leagă direct 
de reguli și proceduri, profesorii trebuie să aibă în vedere niște 
aspecte legate de obiectivele educaţionale (întrebarea de 
proiectare nr. 1) în mod sistematic şi probabil în fiecare zi — de 
pildă, revizuirea obiectivelor. Profesorii nu trebuie să revi- 
zuiască fiecare obiectiv în fiecare zi, dar este util să revizuiască 
acele obiective care vizează lecţia din ziua respectivă. În mod 
sistematic, profesorul poate revizui modul în care clasa, în 
totalitatea ei, reușește sau nu să își atingă obiectivele trasate 
pentru unitatea de învăţare în curs de desfășurare. Elevii pot să 
revizuiască și progresele înregistrate individual pentru obiec- 
tivele educaţionale. 

Pe scurt, atunci când proiectează o lecţie, profesorii trebuie să 
reflecteze asupra următoarelor chestiuni de rutină: 


e Reguli şi proceduri. Ce proceduri şi ce rutină trebuie 
folosite? Li se vor reaminti elevilor anumite reguli şi pro- 
ceduri sau se vor stabili unele noi? 
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e Comunicarea obiectivelor de învăţare. Li se vor reaminti. - 


elevilor anumite obiective educaţionale sau se vor stabili 
unele noi? 

s "Monitorizarea progreselor elevilor în ceea ce priveşte 
atingerea obiectivelor. Li se va oferi elevilor feedback (de 
pildă, un extemporal fulger, un test, o evaluare informală) 
pentru progresele pe care le fac în atingerea unui obiectiv? 
Li se va cere elevilor să îşi consemneze progresele sau să 
reflecteze asupra lor? 

e Recunoaşterea succesului în îndeplinirea obiectivelor de 
învăţare. Vor primi elevii o formă anume de recunoaştere 
a progreselor înregistrate? 


Pasul numărul 3. Planificați secvenţe de lecție 
cu conţinut specific 


Cel de-al doilea element al proiectului de lecţie flexibil 
presupune acele segmente care vizează conţinutul didactic. 
Fiecare lecţie conţine acest lucru într-o formă sau alta. Trei între- 


" bări de proiectare instrucţională au legătură cu aceste segmente 


de lecţie privind conţinuturi specifice: 


- Întrebarea nr. 2. Cum procedăm pentru a ne ajuta AM să 
asimileze noțiuni noi? 
Întrebarea nr. 3. Cum procedăm pentru a ne ajuta elevii să îşi 
exerseze și aprofundeze înțelegerea noțiunilor noi? . 
Întrebarea nr. 4. Cum procedăm pentru a ne ajuta elevii să 
genereze și testeze ipoteze despre noțiunile noi? 


Aceste întrebări reprezintă trei secvenţe distincte ale lecţiei, 
privind conţinutul. Este foarte posibil să fie acoperit un singur 
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astfel de segment de conţinut în cadrul unei lecţii. Dacă o oră 
durează 50 de minute sau chiar mai puţin, șansele sunt să se 
întâmple exact acest lucru. Există însă și posibilitatea ca mai 
multe secvenţe de conţinut să fie acoperite într-o singură lecţie. 
Acest lucru are loc mai ales atunci când programul conţine două 
ore de acelaşi fel sau când se utilizează sistemul modular. 
De pildă, o lecţie poate începe cu un input determinant pentru 
învăţare în care se prezintă informaţii noi. Această etapă 
este urmată de o secvență care presupune ca elevii să rezolve 
un exercițiu de comparare a informaţiei prezentate în cadrul 
inputului decisiv. Scopul acelui segment ar fi de a aprofunda 
înţelegerea cunoștințelor prezentate. O altă lecţie poate începe 
cu un input determinant pentru învăţare, urmată apoi de un 
segment în care elevii au de rezolvat un exerciţiu de generare 
și testare a ipotezelor. 

Când se planifică o lecţie, profesorii trebuie să se asigure că: 


e Elevilor li se oferă un input determinant pentru învăţare. 

e Elevilor li se oferă ca sarcină o activitate care îi ajută să 
exerseze sau să îşi aprofundeze cunoştinţele. 

e Elevilor li se oferă ca sarcină o activitate de generare şi 
testare a ipotezelor sau li-se cere să lucreze la rezolvarea 
unei astfel de activităţi deja începute. - 


Fiecare tip de secvenţă de conţinut aduce cu sine observaţii 
importante. 
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Secvenţele de lecţie axate pe inputuri determinante 
pentru învăţare 


Pașii recomandaţi în capitolul 2 pentru întrebarea de pro- 
iectare nr. 2 vizează modalităţi prin care elevii pot fi ajutaţi să 
interacţioneze cu noile cunoștințe în cadrul unor inputuri deter- 
minante pentru învăţare. Cu toate acestea, acei pași nu discută 
natura și formatul inputului determinant pentru învățare. Atunci 
când concep inputurile determinante pentru învăţare, profesorii 
trebuie să acorde atenţie mijloacelor utilizate pentru a prezenta 
informaţiile noi. Desigur, există un număr de mijloace care pot 
fi utilizate. Acestea includ: 


e Cursul; 

o Materiale pe care le citesc elevii; 
e Demonstraţiile; 

e Prezentările video; 

e Excursiile de documentare. 


Nu este greșit să spunem, probabil, că primele două variante 
sunt cele mai folosite de profesori, anume cursurile și materialele 
pe care trebuie să le citească elevii. Deşi aceste variante sunt și 
ele foarte bune, este important să -fim conștienți că profesorii 
trebuie să încerce să cultive un grad de varietate al mijloacelor 
de prezentare utilizate pentru experiențele decisive de învățare. 

O altă consideraţie privind aceste experienţe este structura 
conţinutului furnizat în cadrul lor. Majoritatea manualelor 
prezintă informaţia într-un format expozitiv. Cu toate acestea, 
așa cum se arată şi în secțiunile teoretice ale capitolului 2 (între- 
barea nr. 2), formatul narativ are darul de a ajuta memorarea. 
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Aceasta înseamnă că profesorii trebuie să caute variante de 
povești prin care să dezvolte conţinutul expozitiv. Acest lucru 
se poate realiza cu uşurinţă prin intermediul internetului. Surse 


precum Wikipedia oferă anecdote și i A iu cuci captivante care 


pot însoți conţinutul didactic. 

Rolul profesorului în timpul unui input determinant pentru 
învăţare este unul activ. Profesorul face o prefigurare a infor- 
mației, facilitează procesarea ei după ce o prezintă în pași mici, 
le pune elevilor întrebări care îi obligă pe aceștia să dezvolte 
conţinutul, îi implică pe elevi în activităţi care necesită reflectarea 
asupra a ceea ce au învăţat. Prin urmare, este util ca profesorii 
să își pună anumite întrebări privind secvențele de lecţie care 
conţin inputuri determinante pentru învăţare și să încerce să 
răspundă la aceste întrebări: 


e Sunt îndeajuns de sensibil faţă de nevoia de mijloace 
variate pentru experienţele decisive de învăţare? 

e Voi dezvolta inputul determinant pentru învăţare prin 
intermediul unor anecdote şi povestioare? 

e Cestrategii speciale voi folosi pentru a mă asigura că elevii 
procesează activ noile informaţii şi ce rol voi juca în aceste 
activităţi? 

e Cum pot folosi grupurile în aceste activităţi? 


Secvenţele de lecție axate pe exersarea și pe aprofundarea 
înțelegerii cunoștințelor 


Dacă un segment de lecţie se axează pe exersarea şi aprofun- 
darea înţelegerii conţinutului, trebuie neapărat avut în vedere 
cât din activităţi se va face în clasă și cât se va da drept temă 
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pentru acasă. Să ne amintim că în cazul cunoașterii. declarative, - 
"activităţile frecvente care ajută la aprofundarea cunoștințelor 


sunt comparaţiile, clasificările, crearea de metafore, crearea de 


analogii şi analizarea erorilor logice și de argumentare. Pro- 


fesorul poate iniţia aceste activități în clasă și apoi îi poate ruga 


pe elevi să le completeze acasă. În cazul cunoașterii procedurale, 
problema temelor pentru acasă devine una mai complexă. Așa . 


cum se menţionează în capitolul 3, exerciţiile pentru cunoaște- 
rea procedurală nu pot fi date ca temă pentru acasă până ce 
elevii nu au ajuns la un nivel la care să popia exersa procedura 
în mod individual. 

În cadrul secvenţelor destinate exersării şi aprofundării 
cunoștințelor elevilor, profesorul își asumă cel puțin două roluri: 
acela de a modela și acela de a monitoriza. În iod frecvent, pro- 
fesorul demonstrează cum se rezolvă un exerciţiu. De pildă; 
dacă s-a dat un exerciţiu care implică metafore, profesorul întâi 
explică exerciţiul elevilor și le oferă exemple. Dacă s-a dat o acti- 


'vitate de cunoaştere procedurală, profesorul trece punct cu punct 


în'revistă procedura care se leagă de exerciţiu. După ce a ilustrat 
pașii care trebuie făcuţi, rolul profesorului se reduce la acela 
de a monitoriza progresele făcute în rezolvarea exerciţiului şi de 
a oferi ajutor şi îndrumare ori de câte ori este nevoie. 

Când vine vorba de secvențele care sunt axate pe exersarea şi 
aprofundarea înțelegerilor, este util ca profesorii să îşi pună 
următoarele întrebări: 


s Ce exerciţii voi folosi, care este rolul meu în tie Siza 
vării lor? : 
e :Sunt utilizate mai multe tipuri de exerciţii? 
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e Ce activităţi de aprofundare a cunoştinţelor voi folosi, care 
este rolul meu în timpul rezolvării lor? 

e Suntutilizate mai multe tipuri de activităţi de aprofundare 
a cunoştinţelor? 

e Care va fi rolul temelor pentru acasă în cadrul acestor 
activităţi? 

e Cum voi utiliza grupurile în cadrul acestor activităţi? 


Secvenţe de lecție axate pe generarea și testarea de ipoteze 


Prin definiţie, activităţile de generare și testare a ipotezelor se 
întind pe mai multe ore. În funcţie de cât de complicate sunt, 
completarea lor poate dura o oră întreagă. Dacă ne gândim la 
planificarea lecţiei, profesorul trebuie să ia o decizie importantă, 


şi anume cât timp să acorde rezolvării acestui tip de activităţi 


în clasă. Pe parcursul acestor secvenţe, elevii se pot duce la 
bibliotecă să adune informaţii, să folosească internetul pentru 
date, să ceară feedback legat de anumite aspecte ale activităţii și 
să conceapă primele variante pentru diversele secțiuni ale 
proiectelor lor. 

Rolul profesorului în cadrul acestor segmente este foarte 
diferit de-acela pe care îl are în timpul celorlalte două segmente 
de lecţie care se axează pe conţinut. În celelalte cazuri, profesorul 
facilitează procesarea informaţiei, oferă modele pentru rezol- 
varea de exerciţii, monitorizează executarea lor. În cazul secven- 
ţei axate pe generarea și testarea de ipoteze însă, profesorul 
funcționează ca izvor de informaţii pentru elevi. El poate şedea 
la catedră şi le poate oferi informaţii elevilor când aceștia le 
solicită. Poate să circule prin clasă, verificând progresele pe care 
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le fac elevii în rezolvarea activităţilor de generare şi testare 
a ipotezelor, oferind sprijin și îndrumare. 

Când vine vorba de secvențele de lecţie care sunt axate pe 
generarea şi testarea de ipoteze, este util ca profesorii să își pună 
următoarele întrebări: 


e Ce voi face pentru a facilita rezolvarea activităţii de gene- 
rare şi testare a ipotezelor care a fost dată în clasă? 
Ce rol voi îndeplini în cadrul acestor activităţi? 
Ce rol vor avea temele pentru acasă în cadrul acestor 
activităţi? | 

e Cum voi utiliza grupurile în cadrul acestor activităţi? - 


Pasul numărul 4. Planificaţi intervenții imediate 


Ultimul tip de secvenţă de lecţie presupune activităţi și com- 
portamente care pot fi necesare în orice moment al lecţiei. Patru 
din întrebările de proiectare instrucțională sunt relevante în 
acest sens: 


Întrebarea nr. 5. Cum procedăm pentru a crește implicarea 
elevilor în procesul de învăţare? 

Întrebarea nr. 7. Cum procedăm pentru a identifica şi recu- 
noaște respectarea sau nerespectarea regulilor și procedurilor 
din clasă? CZ 3 
Întrebarea nr. 8. Cum procedăm pentru a stabili și menţine 
o relaţie bună cu elevii? 

Întrebarea nr. 9. Cum procedăm pentru a comunica aştep- 
tările înalte pe care le avem pentru toți elevii noștri? 
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| 
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Î 


| 
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Implicarea elevilor (întrebarea nr. 5) 


Unul dintre lucrurile care trebuie să îl preocupe pe profesor 
este implicarea elevilor în procesul de învăţare. În orice moment, 
profesorul trebuie să fie gata să aplice unul dintre pașii descriși 
în capitolul 5 (întrebarea nr. 5). Profesorul se poate gândi zilnic 
la această problemă, reflectând asupra unei game de activități 
care pot fi utilizate pe loc. Varietatea rămâne un aspect important 
şi în acest caz. Dacă s-a jucat un joc într-o zi, a doua zi profesorul 
trebuie să propună o altă variantă. În fiecare zi, profesorul tre- 
buie să își pună următoarele întrebări: i 


o Ce tehnici de implicare a elevilor sunt pregătit să folo- 
sesc azi? 


e Sunt conştient de faptul că este nevoie ca aceste tehnici să 
fie variate? 


Măsurile luate pentru respectarea sau nerespectarea regulilor 
și procedurilor (întrebarea nr.7) 


Chiar dacă stabilirea regulilor şi procedurilor trebuie pro- 
iectată şi realizată la începutul anului școlar sau la începutul 
unui nou curs, stabilirea măsurilor legate de respectarea sau 
nerespectarea regulilor și procedurilor este o activitate care 
poate avea loc zilnic. În fiecare zi este nevoie de vigilenţă, care 
să asigure aplicarea corectă şi constantă a acestor măsuri. În 
acest scop, profesorul poate monitoriza constanţa cu care sunt 
aplicate măsurile. Dacă măsurile pozitive nu au fost imple- 
mentate de ceva vreme, acest lucru poate indica faptul că aceste 
măsuri sunt neglijate. Același lucru se poate întâmpla și în cazul 
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măsurilor negative. Dacă există mai multe sancțiuni care nu au 
fost implementate de ceva vreme, e posibil ca elevii să le respecte 
sau, dinipotrivă, e posibil ca aceste măsuri să-fie neglijate: 

În fiecare zi, profesorul trebuie să își pună următoarele 
întrebări: 


o Ce măsuri pozitive sunt pregătit să implementez azi? 
e Ce măsuri negative sunt pregătit să implementez azi? 
e Am cate grijă să menţin un grad ridicat de varietate? 


Relația profesor-elev (întrebarea nr. 8) 


Stabilirea unei relații bune cu elevii reprezintă pentru orice 
profesor un deziderat zilnic. Aşa cum s-a arătat în capitolul 8 
(întrebarea nr. 8), ea presupune stabilirea nivelului corespun- 
zător de îndrumare şi control, precum și a nivelului corespunză- 
tor de respect şi cooperare. O problemă care trebuie observată 
îndeaproape în ceea ce priveşte relația profesor-elev este dacă 
există un echilibru între aceste. două dinamici care sunt într-o 
oarecare măsură în competiţie. Uneori profesorul poate pune un 
accent prea mare pe comportamente care trimit la îndrumare și 
control. Alteori, profesorul poate pune prea mare accent pe 
comportamente care comunică respect şi cooperare. O altă zonă 
care trebuie îndeaproape urmărită este cea a comportamentelor 
specifice care pot fi folosite într-o zi anume. Și în acest caz, 
varietatea joacă un rol însemnat. Dacă profesorul a utilizat anu- 
mite tehnici cu o zi înainte pentru a stabili o relaţie trainică cu 
elevii, este cazul să se aibă în vedere alte tehnici în ziua următoare. 

Prin urmare, în fiecare zi profesorii trebuie să își pună urmă- 
toarele întrebări: 
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e Există un echilibru între transmiterea unui sentiment de 
îndrumare şi control şi a unui sentiment de respect şi 
cooperare? 

e Ce sunt pregătit să întreprind pentru a comunica un 
sentiment de îndrumare şi control? 

e Ce sunt pregătit să întreprind pentru a comunica un sen- 
timent de respect şi cooperare? 

e Am oare grijă să menţin un grad ridicat de varietate? 


Așteptările profesorului față de elevi (întrebarea nr. 9) 

Cea mai evidentă întrebare privind comunicarea unor 
așteptări înalte pentru toţi elevii este dacă elevii pentru care 
profesorul nu are așteptări mari sunt tratați în același mod în 
care sunt trataţi elevii pentru care profesorul are așteptări mari. 
Prin urmare, în fiecare zi profesorii trebuie să își pună urmă- 
toarea întrebare: 


e Căror elevi ar trebui să le acord o atenţie specială în vede- 
rea obţinerii participării lor la oră? 


În plus, trebuie avute în vedere atât tipul, cât şi gradul de varie- 
tate al tehnicilor utilizate pentru tonul afectiv și calitatea interac- 
ţiunilor. Profesorii trebuie să își pună zilnic următoarele întrebări: 


e Ce tehnici sunt pregătit să utilizez pentru a stabili tonul 
afectiv potrivit în cazul elevilor nepromiţători? 

e Ce tehnici sunt pregătit să utilizez pentru a spori calitatea 
interacțiunilor cu elevii nepromiţători? 

e Am oare grijă să menţin un grad ridicat de varietate? 
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Pasul numărul 5. Dezvoltaţi un plan flexibil pentru 
activităţile zilnice ale unei unităţi de învăţare 


Așa cum am mai spus nu o dată, nu există o singură formulă 
pentru conceperea unei unităţi de învăţare. O tehnică utilă este 
aceea de a face o schemă de bază a activităţilor principale pe 
care trebuie să le conţină unitatea, așa cum se arată în Figura 10.2. 
Această figură prezintă o unitate care se întinde pe trei săptă- 
mâni și care are drept subiect Hiroshima şi Nagasaki. Probabil 
că cel mai bine s-ar încadra în categoria unităţilor axate pe proble- 
matizare, întrucât activitatea de generare și testare a ipotezelor 
este prezentată elevilor la începutul primei: săptămâni. E de 
presupus că profesorul le va propune elevilor această activitate 


„ în contextul în care aceștia vor fi rugaţi să examineze credinţele 
„şi valorile ce au determinat decizia folosirii armelor nucleare. -. 
Elevii sunt organizați în grupuri pentru aceste activităţi, fiecare 


dintre grupuri urmând să facă o scurtă prezentare în zilele de 
joi și vineri ale ultimei săptămâni. Profesorul plănuieşte să le 
propună câteva activităţi de input, utilizând filme, cursuri și 
lecturi cu voce tare. EI le va da şi un extemporal la finele fiecărei 
săptămâni. Profesorul plănuieşte să le propună elevilor și un 
număr de activități de aprofundare a cunoștințelor, inclusiv una 
bazată pe metafore, alta pe analiza de erori și una în care elevii 
examinează şi revizuiesc notițele făcute în caietele lor. 

În cele din urmă, este important să observăm că acest plan nu 
este foarte detaliat. Profesorul nu a scris nimic legat de activităţile 
și comportamentele administrative de rutină, la care urmează să 
apeleze după caz. Planul, în mare, al unităţii de învăţare este 
o schemă simplă care nu face decât să prefigureze imaginea de 
ansamblu și care este supusă modificărilor în funcţie de cir- 
cumstanţele respective. 
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Figura 10.2 
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Miercuri 
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Pasul numărul 6. Consultaţi în fiecare zi lista cu 
aspectele importante ale predării eficiente 


Această carte a descris 10 probleme generale de proiectare 
didactică. O concluzie evidentă care poate fi trasă în urma citirii 
acestei cărți este aceea că o predare care dorim să aibă impact 
reprezintă o întreprindere complexă, ce presupune multe 
elemente care interacționează între ele. Aşa cum un aviator 
consultă o listă completă de parametri care trebuie bifaţi înainte 
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să poată să decoleze, amintindu-și astfel de complexitatea pe 
care o presupune un zbor cu avionul, așa și profesorul își re- 
aminteşte în fiecare zi cât de complexă este această activitate 
a predării. În acest scop, întrebările pe care profesorul trebuie să 
şi le pună zilnic şi care sunt prezentate aici pot fi la rândul lor 
utilizate ca un instrument de automonitorizare în vederea unei 
predări eficiente. Aceste întrebări sunt adunate într-o listă şi 
se regăsesc în Figura 10.3. 


Ș Figura 10.3 
Întrebări care trebuie puse zilnic 


1. Secvenţe de lecție axate pe activități și comportamente de rutină 

Reguli și proceduri: 

* Ce proceduri și ce rutine trebuie folosite? 

* Li se vor reaminti elevilor anumite reguli și proceduri sau se vor stabili unele noi? 

Comunicarea obiectivelor de învăţare: 

» Lisevorreaminti elevilor anumite obiective educaționale sau se vor stabili unele noi? 

Monitorizarea progreselor elevilor în ceea ce privește atingerea obiectivelor de învățare: 

* Li se va oferi elevilor feedback (de pildă un extemporal-fulger, un test, o evaluare 
informală) pentru progresele pe care le fac în atingerea unui obiectiv? 

e Liseva cere elevilor să își consemneze progresele sau să reflecteze asupra lor? 

Aprecierea succesului în îndeplinirea obiectivelor educaționale: 

e Vor primi elevii o formă anume de recunoaștere a progreselor înregistrate? 

II. Secvenţe de lecţie axate pe conținut 

Iînputuri determinante pentru învățare: 

* Sunt îndeajuns de atent să utilizez mijloace variate pentru inputurile determinante 
pentru învățare? 

= Voi dezvolta inputul determinant pentru învățare prin intermediul unor anecdote și 
povestioare? 

* Ce strategii speciale voi folosi pentru a mă asigura că elevii procesează activ noile 
informaţii și ce rol voi juca în aceste activități? 

* Cum pot folosi grupurile în aceste activități? 

Activități de exersare și aprofundare a cunoștințelor: 

» Ce activități practice voi folosi, care este rolul meu în timpul rezolvării lor? 

e Sunt utilizate mai multe tipuri de activități practice? 

* Ce activităţi de aprofundare a cunoștințelor voi folosi, care este rolul meu în timpul 
rezolvării lor? 
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e Sunt utilizate mai multe tipuri de activităţi de aprofundare a cunoștințelor? 

e Care va fi rolul temelor pentru acasă în cadrul acestor activităţi? 

e Cum voi utiliza grupurile în cadrul acestor activități? 

Activităţi de generare și testare a ipotezelor: 

e Ce voi face pentru a facilita activitatea de generare și testare a ipotezelor care a fost 
dată ca sarcină în clasă? i 

e Ce rol voi îndeplini în cadrul acestor activități? 

e Ce rol vor avea temele pentru acasă în cadrul acestor activități? 

+ Cum voi utiliza grupurile în cadrul acestor activități? 

III, Segmente de lecţie axate pe activități imediate 

Implicarea elevilor: 

e Ce tehnici de implicare a elevilor sunt pregătit să folosesc azi? 

* Sunt conștient de faptul că este nevoie ca aceste tehnici să fie variate? 

Măsurile pentru respectarea sau nerespectarea regulilor și procedurilor: 

e Ce măsuri pozitive sunt pregătit să implementez azi? 

e Ce măsuri negative sunt pregătit să implementez azi? 

+ Am oare grijă să menţin un grad ridicat de varietate? 

Relaţia profesor-elev: 

» Există un echilibru între transmiterea unui sentiment de îndrumare și control și 
a unui sentiment de consideraţie și cooperare? 2 

. Ce sunt pregătit să întreprind pentru a transmite un sentiment de îndrumare 


și control? 3 
e Cesunt pregătit să întreprind pentru a comunica un sentiment de respect și cooperare? 
+ Am oare grijă să menţin un grad ridicat de varietate? 
Așteptările profesorului: 
» Căror elevi ar trebui să le acord o atenție specială în vederea obţinerii participării lor 
la oră? 
e Cetehnicisunt pregătit să utilizez pentru a stabili tonul afectiv potrivit în cazul elevilor 
nepromițători? 
e Ce tehnici sunt pregătit să utilizez pentru a spori calitatea interacțiunilor cu elevii 
nepromițători? 
Am oare grijă să menţin un grad ridicat de varietate? 


O 2005, Marzano & Asociaţii. Toate drepturile sunt rezervate. 
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Postfaţă 


În această carte am susținut ideea că predarea eficientă este 
în parte artă și în parte știință. Partea științifică a unei predări 
bune se sprijină pe câteva decenii de cercetare care au oferit 
îndrumare în ceea ce priveşte categoriile generale de intervenții 
care constituie predarea eficientă și în ceea ce privește tehnicile 
speciale care pot fi utilizate în cadrul acestor categorii generale. 
Partea predării ce ține de artă şi meșteșug se sprijină pe accep- 
tarea faptului că studiile de cercetare nu pot oferi răspuns pentru 
toate problemele, pentru fiecare elev şi pentru fiecare situaţie și 
că doi profesori pot face uz de aceleași intervenţii, într-o ordine 
diferită și într-o manieră diferită, cu rezultate la fel. de bune. 
Sper că am reuşit să ofer o bază științifică utilă, precum şi sugestii 
de ordin practic de care să poată beneficia atât profesorii mai 
tineri, cât și cei mai experimentați. În același timp, am speranța 
că am reușit să ofer şi instrumentele necesare pentru a face din 
predare o adevărată artă și o veritabilă ştiinţă. 


mima mii se Depitată 


aliniaza ăi 
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